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RESUMO

ALVES-FILHO, S. C. Universidade Federal de Uberlandia, outubro de 2019.
Avaliagao e Ensino de Produgao Textual: em busca das vozes que envolvem
as praticas metodolégicas do professor de portugués no ensino médio.
Orientadora: Maria Inés Vasconcelos Felice.

A avaliagao da aprendizagem tem sido foco de diversos trabalhos académicos,
no entanto, boa parte destes se restringe a problematizar o modo como
funcionam os instrumentos por meio dos quais o professor empreende o
processo de avaliacdo em sala de aula. Nesse sentido, propus, para a
elaboracdo dessa tese, uma investigacdo cujo objetivo geral centrou-se em
identificar o modo como se relacionam vozes na construcéo das representagdes
dos professores de Lingua Portuguesa (LP) acerca da avaliacdo da
aprendizagem nas aulas de producédo textual. Dessa forma, distancio-me da
analise de instrumentos avaliativos para manter meu foco investigativo sobre as
agdes de linguagem praticadas pelo professor durante o processo de ensino-
avaliacdo. Minha opcéao por seguir este caminho se deve ao fato de que levo em
consideragdo o0s pressupostos tedrico-metodoldgicos do Interacionismo
Sociodiscursivo, a partir dos quais defendo que a avaliagdo € uma agao de
linguagem e, por esse motivo, acontece apenas durante a interagdo
professor/aluno. Para atingir o objetivo proposto, realizei uma analise dos pré-
construidos que, de certa forma, poderiam influenciar as praticas docentes, tais
como: os documentos oficiais do Governo Federal que tratam do Ensino Médio;
os critérios de avaliagao utilizados para a corregcao da prova de redagao do
ENEM; o livro didatico de portugués adotado pela escola em que se efetivou
essa investigacdo; por fim, as recomendacbes relacionadas ao ensino de
producao textual feitas pelos pesquisadores das universidades brasileiras. Apés
essa primeira fase, foi efetuada a observagao e gravagado em video das aulas de
um professor de LP, que ministra aulas em uma turma do terceiro ano do Ensino
Médio (EM), durante um semestre letivo. Além disso, foi feita uma entrevista,
também gravada em video, com este professor, antes das observagdes, com o
objetivo de que fossem conhecidas suas concepg¢des acerca da avaliagdo na
aula de producéo textual. Como ultima etapa desse trabalho, os dados obtidos
com a analise das observacdes e da entrevista foram cruzados com aqueles
produzidos por meio da analise dos pré-construidos e, assim, foi possivel
identificar aqueles que mais exercem poder sobre a formacao das
representacdes docentes. Ao final dessa pesquisa, foi possivel concluir que,
apesar de vozes advindas de instancias oficiais do governo encaminharem um
trabalho com a producgéo de texto voltado as praticas contextualizadas e cuja
avaliagado tenha como objetivo a formacgao de alunos autbnomos em relagéo a
propria aprendizagem, permanecem na escola praticas classificatorias, que la se
encontram, nao devido a formagao do professor, mas advindas do ENEM, que,
paradoxalmente, desconsidera todas as indicagdes dos documentos oficiais em
sua formulagéo.

Palavras-chave: Representacdes; Ensino/avaliagao; Producio de texto escrito;
Ensino Médio.



ABSTRACT

ALVES-FILHO, S. C. Universidade Federal de Uberlandia, outubro de 2019.
Assessment and Teaching in Writing Production: in search of voices that
involve teaching practices of the high school portuguese teacher. Adviser: Maria
Inés Vasconcelos Felice.

The assessment of learning has been the focus of several academic works,
however, much of these is restricted to problematizing the way the instruments
through which the teacher undertakes the evaluation process in the classroom
work. In this sense, | proposed, for the elaboration of this thesis, an investigation
whose general objective focused on identifying how voices relate in the
construction of representations of Portuguese Language teachers (LP) about the
evaluation of learning in classes of textual production. Thus, | distance myself
from the analysis of evaluative instruments to maintain my investigative focus on
the language actions practiced by the teacher during the teaching-evaluation
process. My choice to follow this path is due to the fact that | take into account
the theoretical-methodological assumptions of socio-discursive interactionism,
from which | argue that evaluation is a language action and, therefore, it happens
only during the teacher/student interaction. To achieve the proposed goal, |
performed an analysis of pre-built that, in a way, could influence teaching
practices, such as: he official documents of the Federal Government dealing with
High School; the evaluation criteria used to correct the ENEM essay test; the
Portuguese textbook adopted by the school in which this research was carried
out; and, finally, the recommendations related to the teaching of textual
production made by researchers from Brazilian universities. After this first phase,
during one academic semester, the observation and video recording of the
lessons of an LP teacher, who teaches textual production to a class of the third
year of High School (EM) was carried out. In addition, an interview was made,
also recorded on video, with this teacher, before the observations, in order to
know his conceptions about the evaluation in the textual production class. As the
last stage of this work, the data obtained from the analysis of observations and
the interview were crossed with those produced through the analysis of pre-built
and, thus, it was possible to identify those that most influence the formation of
teacher representations. At the end of this research, it was possible to conclude
that, although voices coming from official government bodies forward a work with
the production of text aimed at contextualized practices and whose conception of
evaluation aims at the formation of autonomous students in relation to their own
learning, there remain in the school classification practices, which are there, not
due to teacher training, but coming from ENEM, which, paradoxically, disregards
all the indications of official documents in their formulation.

Keywords: representations; teaching-evaluation; written text production; high
school.
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INTRODUGAO

Diversos pesquisadores — entre os quais estdo Machado e Carvalho
(2019), que abordam o uso de mapas mentais no ensino superior como
instrumento de avaliacdo da aprendizagem, e Bessa e Silva (2017), que
investigam o modo como as novas tecnologias interferem nas praticas
avaliativas do professor — vém tomando a avaliagdo como ponto de partida para
promover discussdes acerca do processo de ensino-aprendizagem de Lingua
Materna (LM). A despeito da existéncia dessa literatura, a produgdo deste
trabalho tem justificativa no fato de que, como professor/pesquisador, incomoda-
me o conceito de avaliagdo que normalmente é adotado para a elaboracao
desses estudos. Dessa forma, considero que ainda ndo esta muito clara a
diferenga existente entre o que se defende ser avaliagdo e o que sao apenas 0s
instrumentos que colaboram com sua pratica. Nesse sentido, Alvares-Méndez

(2002, p. 13), comenta que

todos falam de avaliagdo, mas cada um conceitua e interpreta
esse termo com significados distintos: ou se fazem usos
dispares, com fins e inten¢des diversos, ou entdo se avalia com
pouca variedade de instrumentos, seguindo principios e normas
diferentes, para dar a entender que, em sua aplicagao, seguem-
se critérios de qualidade.

E importante que o professor esteja seguro do conceito de avaliagdo que
adota para organizar o modo como medeia o processo de ensino-aprendizagem.
E durante a avaliagdo que o professor, ao interagir com seus alunos, elenca
elementos que podem ajuda-lo a delinear as metodologias de ensino adequadas
as necessidades encontradas. Estar ciente do que é e de como se executa
avaliacao € importante, pois “o conhecimento deve ser o referente tedrico que
da sentido global ao processo de realizar uma avaliagdo, podendo diferir
segundo a percepcao tedrica que a guia” (ALVAREZ-MENDEZ, 2002, P. 29).

Se ato de avaliar configura-se como uma pratica que requer
conhecimento acerca de seu funcionamento e de seus efeitos no processo de
ensino-aprendizagem, como se formam as representagdes do professor de
portugués relacionadas a avaliagdo? Quais sao as influéncias presentes nas

metodologias adotadas pelo professor para mediar o processo de ensino-
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avaliagdo? Por que o professor faz o que faz, da forma que faz para avaliar seus
alunos?

Somos, pois, seres humanos dotados de linguagem, e como tais, é
capacidade intrinseca a nos a interagdo com nossos semelhantes. Somos, a
todo momento, locutores e interlocutores, que fazem parte de um sistema no
qual “os discursos dos outros vao se tornando nossos discursos, num processo
sucessivo de esquecimento de seus autores. Na verdade, apenas repetimos o
que ja foi dito, num processo inevitavel de apropriacédo de discursos” (LOUSADA,
2006, p. 36).

No caso do professor, além dos discursos com os quais interage durante
as relagdes sociais que mantém rotineiramente, ha, ainda, um conjunto de textos
reguladores do seu trabalho, que, indubitavelmente, interferem no modo como
ele entende o ato de avaliar. Nesse sentido, cabe ao professor organizar o
trabalho prescrito nesses textos, empreender uma reconcepgao desse trabalho
e adequa-lo a sua realidade, momento no qual “o professor se auto-prescreve o
que fazer em cada situagdo com um grupo especifico de alunos” (SAUJAT, 2002)

Dessa forma, pretendi, com a execucdo desta pesquisa, responder as
seguintes questdes: 1) Que vozes se fazem presentes nos textos prescritivos
que envolvem o trabalho do professor de portugués que ensina producgao escrita
para o aluno do terceiro ano do EM?; 2) Que representagdes tem o professor de
portugués acerca da avaliagdo, no que diz respeito ao ensino de produgéo
escrita?; 3) Como as indicagdes dos textos prescritivos manifestam-se nas
representacdes do professor e em suas praticas metodolégicas empreendidas
para mediar o processo de ensino-avaliacdo de producao de textos escritos na
escola?

Dessa forma, o objetivo principal dessa pesquisa foi analisar os
possiveis impactos provocados pelas vozes presentes nos textos prescritivos
que envolvem o trabalho do professor de portugués do Ensino Médio (EM) sobre
a formacdo das representacbes docentes com relagdo a avaliacdo da
aprendizagem de produgéao escrita. A partir disso, foi possivel refletir acerca das
influéncias existentes por tras dessas representagées e de quais seus efeitos
sobre as praticas metodoldgicas do professor, bem como suas influéncias no

processo de ensino-avaliagao de producao de texto escrito em LP.
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Para que o objetivo geral proposto fosse alcangado, foi necessario que
se atingissem os objetivos especificos elencados a seguir:

e Mapear as vozes presentes nos textos prescritivos que envolvem o
trabalho do professor de portugués que ensina produgao escrita para o
aluno do terceiro ano do EM,;

e |dentificar as representagcdes do professor de portugués acerca da
avaliagao, no que diz respeito ao ensino de produgao escrita;

e Confrontar as vozes presentes nos textos prescritivos as representacdes
sobre avaliagédo do professor de portugués.

Essa pesquisa teve inicio com a analise do que, neste trabalho,
considerou-se o contexto no qual o professor esta inserido enquanto profissional.

Bronckart (2008, p. 112) considera que

a analise do ambiente humano é o primeiro trabalho a ser
desenvolvido [...] devendo ela incidir sobre os quatro elementos
principais desse ambiente: as atividades coletivas, as formacdes
sociais, os textos e os mundos formais

Por isso, considero que foi necessario iniciar essa investigagao
buscando conhecer o contexto em que se situa o professor de LP, pois este
pode, de fato, determinar as praticas avaliativas presentes em sala de aula.
Neste caso, foi delimitado como contexto o conjunto de textos que funciona como
uma espécie de modelo a ser seguido pelo professor. Trata-se do que considero
serem os textos prescritivos que fazem parte do trabalho docente.

Inicialmente, fiz uma breve analise acerca do que defendem sobre
avaliagdo alguns tedricos que tomam o ensino de produgao de textos escritos na
educacao basica. A escolha por explorar o que o meio académico defende sobre
esse tema se justifica pelo fato de que, geralmente, atribui-se a falhas na
formacgao docente o insucesso dos alunos no que diz respeito a aprendizagem
de produgéo textual. E necessario, entdo, que se conhecam a possivel (ndo)
influéncia dos referenciais tedrico-metodoldgicos sobre o processo de ensino-
avaliagdo mediado pelo professor nas aulas de LP oferecidas aos alunos da
educacgao basica.

Em seguida, efetuei uma apreciagdo do conteudo apresentado pelos

documentos oficiais do Governo Federal, que abordam o ensino de LP no EM:
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Parametros Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM), PCN+ e Orientagbes
Curriculares para o Ensino Médio (OCNEM). Os textos presentes nesses
documentos sédo explicitamente prescritivos, uma vez que se portam como
regulamentadores do trabalho do professor e devem ser levados em
consideragao por este na elaboragédo de sua metodologia de ensino.

Também se fizeram presentes nessa analise as indicagbes relativas a
corregao de redagdes presentes na cartilha direcionada aos alunos que se
inscrevem para fazer a prova do ENEM. Apesar de n&o constituirem um
documento oficial de regulamentacdo do ensino que deve ser oferecido aos
alunos do EM, as indicag¢des presentes na cartilha disponibilizada pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) podem
interferir sobre o trabalho do professor, visto que € interesse comum entre
professores e alunos que estes sejam aprovados no exame.

Para finalizar a primeira parte dessa pesquisa, procedi a uma analise do
Livro Didatico de Portugués (LDP) utilizado pelo professor de LP como
instrumento de ensino de lingua. A justificativa para isso reside no fato de que
considero o LDP um género que pode influenciar a pratica do professor tanto
quanto o contexto no qual o docente esta inserido, uma vez que faz parte desse
contexto. Muitos autores ja se debrugcaram em investiga¢des acerca do papel do
LDP em sala de aula e produziram reflexdes importantes/relevantes em relacéo
a este objeto. Entre esses autores, ha aqueles que consideram o LDP um
silenciador da voz do professor. Todavia, ao mesmo tempo em que muitos
acusam o LDP de “roubar” o protagonismo do professor, ha aqueles que
consideram o LDP um coadjuvante importante, que funciona apenas como mais
um instrumento, assim como tantos outros, que pode funcionar como um
importante auxilio a elaboragdo da metodologia de ensino.

Lajolo (1996), por exemplo, considera que o sucesso da sala de aula nao
depende apenas do livro adotado. Depende, também, da técnica e do preparo
do professor. Segundo a autora, isso acontece porque, ha professores que
podem trabalhar muito bem com um mau livro, assim como ha aqueles que nao
conseguem, com um bom livro, tirar tudo de bom do aluno.

Ap0os a analise do conteudo apresentado pelo LDP utilizado pelos alunos
da rede publica de ensino, uma outra etapa desse trabalho teve inicio. Trata-se

de uma entrevista semiestruturada que foi feita a um professor de LP que
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ministra aulas de produgao de texto escrito a alunos do 3° ano do EM. Durante
essa entrevista, o docente foi convidado a fazer uma autoavaliagdo de sua
pratica, apresentando argumentos que a legitimem. A presenca dessa etapa no
processo da investigagdo se justifica pelo fato de que poderia haver uma
distancia entre o que se pensa acreditar que seja a avaliagao e o que se executa
durante as praticas escolares.

Para finalizar esse trabalho, deu-se inicio um processo de observagao
das aulas de um professor. O objetivo dessa fase de investigagao foi operar um
recorte no “fluxo de agdes sociais, em outros termos, isolar uma sequéncia
organizada de condutas que sejam atribuidas a um agente singular’
(BRONCKART, 2006, p. 69). A partir dos dados gerados durante as observacoes
foi possivel avaliar o lugar que ocupam as representagdes sociais no
desenvolvimento das a¢des individuais. Minha intengao foi discutir, com subsidio
na teoria do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), proposta por Bronckart, quao
relevantes s&o as vozes sociais no processo de construgdo da metodologia de
avaliacdo adotada pelo professor de LP no EM e refletir sobre as possiveis
influéncias que essas vozes podem exercer sobre o0 processo de ensino-
avaliagao.

Os dados gerados por meio da entrevista e das observacgdes das aulas
do professor foram entrecruzados com aqueles oriundos da analise das
indicacbes tedricas para o ensino de producdo de textos escritos, dos
Documentos Oficiais, dos critérios de correcdo do ENEM e do LDP. Essas
informagdes me permitiram produzir consideragdes acerca das vozes que
determinam as praticas avaliativas do professor de LP no EM.

Assim procedi porque o processo de ensino-avaliagdo nas aulas de LP
caracteriza-se por um sistema complexo do qual fazem parte varias instancias,
as quais contribuem de formas especificas para que se atinjam os objetivos
propostos. Tanto o professor quanto alunos ou os textos prescritivos fazem parte
deste complexo e trazem consigo caracteristicas que, unidas no ambiente
escolar, devem contribuir para a construcdo do conhecimento. Por isso, a
execucgao desse trabalho pressupde as trés fases apresentadas anteriormente.

A vista disso, essa tese esta organizada da seguinte forma: no primeiro
capitulo, apresento um breve compilado de pesquisas que tiveram como foco de

investigacdo algum dos objetos por mim analisados nessa tese. Isso se fez
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necessario, visto que desvela o contexto académico no qual me insiro ao
apresentar uma nova abordagem para o tema que pode, de certa forma,
contribuir com o que ja vem sendo construido teoricamente acerca desses
objetos.

Em seguida, no segundo capitulo, discorro sobre os pressupostos
tedricos que sustentaram a elaboracéo, o desenvolvimento e a execugao dessa
pesquisa. De inicio, disserto sobre os caminhos que me levaram a propor essa
investigacdo. Posteriormente, apresento as bases teodrico-metodoldgicas
sustentadas pelo Interacionismo Sociodiscursivo, visto que me utilizei destas
como subsidio para a analise dos dados. Além disso, discorro sobre os conceitos
de vozes e de representagdes sociais, bem como sobre a ideia de agao de
linguagem. Discuto, também, as concepgbes de avaliacdo adotadas nas
pesquisas que tomam essa pratica como objeto e defendo aquela em que mais
acredito. Por fim, elenco as posi¢cdes defendidas por alguns pesquisadores sobre
o papel do livro didatico, visto que alguns deles o consideram um silenciador da
voz do professor em sala de aula, enquanto outros o consideram um eficiente
instrumento de auxilio ao trabalho docente.

No capitulo 3, exponho detalhadamente a metodologia por mim adotada
para o desenvolvimento dessa pesquisa, desde 0 modo como se deu a analise
dos textos prescritivos até o entrecruzamento do primeiro conjunto de dados
aqueles oriundos da entrevista e das observagdes das aulas do professor. Logo
depois, ha o capitulo 4, no qual apresento a analise dos dados, seguido do
capitulo 5, em que aparecem as consideracoes finais e, por fim, as referéncias

utilizadas durante o desenvolvimento dessa pesquisa.
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CAPITULO 01

Os objetos de pesquisa e o universo de investigagao cientifica

Neste trabalho, pesquisei trés objetivos que, no processo de ensino-
avaliacdo mantém uma relacdo constitutiva, a saber: os textos prescritivos que
envolvem as praticas do professor, a avaliagdo da aprendizagem e as
representagcdes do professor sobre estes. Ha, no universo académico, como ja
mencionado anteriormente, multiplos trabalhos que tomam, por exemplo, os LDP
como tema de pesquisas académicas, no entanto, a maior parte destas se
restringe a apreciar a qualidade do conteudo que os LDP apresentam ao
professor para que este possa tomar como referéncia para o planejamento de
suas aulas. Considero que pesquisas como estas sao importantes, mesmo que
em demasiado numero, visto que os LDP estdo em constante mudanca e
precisam ter seu conteudo desvelado, ja que tém presenga constante em sala
de aula. Essa constante mudanga acontece motivada pelo fato de que, segundo
Prensky (2001), nossos estudantes tém mudado radicalmente e, por isso, ha
uma necessidade de que o sistema educacional acompanhe esse processo.

Pesquisadores como Da-Silva (2018, 2016) e Carvalho (2016) ja
abordaram, em seus trabalhos, a possivel responsabilidade dos LDP sobre o
desempenho dos alunos na redagdo do ENEM'. Para isso, utilizaram as rubricas
de avaliacdo do exame para analisar o conteudo dos LDP, com vistas a discutir
uma possivel influéncia dos livros sobre os resultados dos alunos no exame. A
partir dos resultados obtidos, os autores defendem que o rendimento quantitativo
dos alunos no exame € baixo motivado pela pouca relagado existente entre os
conteudos apresentados pelos LDP e aqueles cobrados no ENEM. Dessa forma,
pode-se inferir que os LDP acabam por interferir inclusive de forma negativa no
processo de ensino-aprendizagem.

Ja Silva (2005, 2012) e Da-Silva (2010) buscaram discutir a
representacao social do negro nos LDP. Os pesquisadores analisaram imagens
e textos nos quais havia a referéncia a pessoas negras, com o objetivo de refletir

sobre possiveis propagacdes de preconceito feitas pelos livros e que,

1 Exame Nacional do Ensino Médio
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consequentemente, poderiam chegar a escola, durante as aulas de portugués.
Ao final de suas pesquisas, os autores propdem reflexdes que partem da nao
representacao estereotipada de pessoas negras nos LDP, que pode interferir
nao apenas no processo de ensino-aprendizagem de lingua materna, mas,
também, no modo como os alunos sao vistos por si e pelos outros em sociedade,
0 que nos leva a acreditar que o conteudo dos Livros Didaticos (LD) deve,
sempre, ser alvo de analise visto a grande influéncia que podem exercer sobre
a vida dos estudantes.

Ainda sobre os LDP enquanto objetos de investigacdo, Bunzen (2005),
observando como se da a organizacgao estrutural dos livros, propde uma reflexao
que nos leva a pensar sobre o LDP como um género do discurso, dotado de
funcao social bem definida, interlocutores recorrentes e tema, estilo e estrutura
relativamente estaveis. As ponderagdes elencadas pelo autor vao de encontro
as de inumeros autores que consideram os livros como um suporte, no qual se
apresentam diversos géneros, retirados de suas esferas de circulagao originais.

Rojo (2003) e Rojo e Jurado (2006) também ja se dedicaram a investigar
o LDP, porém com a intencdo de observa-lo como ferramenta para o
desenvolvimento das capacidades de letramento dos alunos na escola. A
importancia dessas pesquisas reside no fato de que, muitas vezes, os LDP sao
“a principal fonte de leitura de grande parcela do alunado” (JURADO; ROJO,
2006, p. 37).

Por fim, Agustini et all (2017), ao pesquisarem a abordagem adotada por
um LDP para o ensino de leitura de textos nao verbais, problematizam a
utilizacdo de imagens apenas com aspecto ilustrativo, sem que se leve em
consideragdao o aspecto discursivo que envolve a producdo de textos nao
verbais, 0 que em pouco contribui para o desenvolvimento de alunos/leitores que
enxerguem além do que pode ser visto, em uma situagado imediata, no contato
com o texto. Os autores ainda defendem que cabe ao professor a execugao de
uma metodologia de ensino que leve em consideracao os diferentes efeitos de
sentido que o texto ndo-verbal pode suscitar, o que contribuiria para desenvolver
a capacidade de leitura nos alunos.

Nao ha duvidas de que trabalhos como os mencionados acima tém
extrema importancia para o universo académico e para as escolas, onde, de fato,

0 ensino de lingua portuguesa acontece amparado, na maioria das vezes, no
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que oferecem os LDP. Por isso, a partir das discussdes propostas nessas
pesquisas, pode-se refletir sobre os conteudos apresentados pelos LDP para
que se desvelem caminhos para que o ensino de Lingua Portuguesa (LP) se dé
de forma mais fértil em sala de aula.

Nesse sentido, a contribuicdo que pretendo oferecer ao universo
académico com a execugao desta pesquisa toma como referéncia os estudos ja
realizados acerca desse tema para propor uma investigagado que extrapole a
analise do conteudo apresentado pelos LDP e, além disso, busque caminhos
para que se construam ponderagbes acerca do modo como o conteudo
apresentado pelos LDP pode, de fato, funcionar como voz que interfere nas
representacdes do professor acerca da avaliagédo escolar.

Dado o interesse da pesquisa, a nocdo de avaliacdo torna-se
fundamental, em particular no processo de ensino de lingua no ambiente escolar.
Como ponto de partida para a elaboragdao dos meus questionamentos, que
deram origem a esta investigacao, utilizei como referéncia autores que tomam a
avaliagao como foco de suas pesquisas. Entre os autores que mais influenciaram
meu olhar de pesquisador sobre a avaliagao esta Felice (2005, 2011) com seu
projeto de pesquisa “Avaliando a avaliagao: investigagcao das praticas avaliativas
vivenciadas durante o processo de formacao de professores de linguas.

De minha perspectiva tedrica, a pratica avaliativa constitui uma acgéo
linguageira. Dessa forma, para que haja avaliagado, defendo que seja necessario
a existéncia de um tipo de mediagcdo que s acontece por meio da linguagem.
Ao contrario disso, diversos trabalhos que tomam a avaliagdo como objeto de
investigacdo ndo a separam do que considero ser apenas instrumentos de
avaliagao, discussdo que faco mais detalhadamente a frente nesse texto.

Seguindo o que expus acima, Duboc (2016) propde um estudo que tem
como objetivo investigar como a avaliacdo pode ser feita seguindo as teorias
mais recentes sobre letramento. A autora, no entanto, para tecer suas
consideragdes, analisa os instrumentos de avaliagcdo utilizados pelos
professores para (tentar) mensurar o conhecimento de seus alunos. Trata-se,
portanto, de uma analise que toma como objeto um instrumento de avaliagéo e
nao essa pratica propriamente dita.

Lucena (2004) também se propde, como a autora mesmo adianta em

seu titulo, buscar uma ressignificagdo para a avaliagdo no ensino de linguas.



24

Mais uma vez, entretanto, o ponto de partida para as reflexdes propostas € um
instrumento de avaliagdo: uma prova de vestibular.

Para esta investigagao, tomo como referéncia os pressupostos tedrico-
metodologicos do Interacionismo Sociodiscursivo, doravante ISD, e, por isso,
entendo que a avaliagao € uma pratica que sé acontece na interacéo entre seres
humanos, que, por natureza, sdo dotados de linguagem. Uma prova de
vestibular ou um exame aplicado a seus alunos pelo professor de lingua
portuguesa nao se configuram como avaliagdo, apenas como instrumentos, uma
vez que a prova, por ndo se tratar de um ser humano, n&o pode interagir com o
aluno que a responde. Apenas o professor, ser situado socio-historicamente,
pode participar de um processo de interagdo com o aluno e, a partir dai, contribuir
para que haja o desenvolvimento da aprendizagem. Nao ha avaliagdo em um
ambiente no qual ndo pode haver interagcdo. Os instrumentos de avaliagcado
apenas se portam como pontes entre o aluno e o professor para que o processo

de interagao/avaliagao aconteca.
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CAPITULO 02
Fundamentacgao teérica

Neste capitulo, discorro sobre o quadro tedrico ao qual minha pesquisa
se filia. Inicio minha exposi¢cao elencando os motivos que me levaram a propor
essa investigagcédo. Apresento, também, a concepgao de avaliagdo que subsidia
minha proposta de trabalho. Além disso, procuro evidenciar as ideias defendidas

pelos tedricos nos quais me ampararei durante a analise dos dados.
2.1. Os caminhos que me levaram a propor essa investigagao

A investigagdo que apresento neste texto tem origem a partir das
reflexdes produzidas ao final do curso de Mestrado em Estudos Linguisticos
concluido em 2013. Na dissertagcao que elaborei, discuti a influéncia exercida
pelos documentos oficiais referentes a produgcéo de material didatico de Lingua
Portuguesa sobre os LD dessa disciplina distribuidos aos alunos de escolas da
rede publica de ensino e sobre um sistema de apostilado utilizados por alunos
da rede privada.

Ao final da investigacao, pude perceber que, apesar de serem avaliados
por um processo que tem como objetivo aprovar os materiais que seguem as
recomendagdes do governo e reprovar aqueles que n&o as seguem, os LDP que
chegam aos alunos das escolas publicas brasileiras nem sempre comtemplam
as indicacdes presentes nas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio
(OCEM). Essa questao é extremamente importante para que se reflita sobre
como se da o processo de ensino-aprendizagem nas escolas, visto que o
conteudo nos LDP pode exercer influéncia sobre o trabalho do professor.

Muitos autores defendem, em seus trabalhos académicos, que os LD
sao instrumentos de dominagcdo, uma vez que cerceariam o trabalho do
professor e silenciariam sua voz em sala de aula. A partir desse conjunto de
informacdes, busquei, neste trabalho, discutir se, no que concerne a avaliacao,
os LD podem determinar ou n&o o trabalho do docente em sala de aula. Propus,
também, uma outra reflexdo que teve como objetivo investigar, em caso de o LD
nao se portar como regulador do trabalho do professor ou se somente o afeta
parcialmente, quais s&o, entao, as vozes que determinariam a metodologia de

avaliagao dos professores de LP no EM.
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Para formular a concepcgao de “vozes” que foi utilizada por mim durante
a analise dos dados, recorri as teorias do ISD, por meio dos trabalhos de
Bronckart (1999, 2006 2008, 2017), a teoria de Polifonia, discutida por Mikhail
Bakhtin (2002, 2006), aos estudos sobre representacdes docentes, presentes
nos estudos de Felice e as teorias acerca da avaliagdo da aprendizagem escolar
elaboradas por Hadji (2001), Luckesi (2003, 2012) e Saul (2010).

2.2. As bases tedrico-metodolégicas que amparam a elaboragao dessa
pesquisa

Para a elaboracdo deste trabalho, utilizei como referencial tedrico-
metodoldgico os pressupostos apontados por Bronckart (1999, 2006, 2008,
2017) em relacdo ao ISD. Considero, entdo, que, antes de iniciar minhas
consideragdes acerca desta teoria, convém mencionar os pilares que a
sustentam. Dessa forma, nesta secdo, discorro, inicialmente, sobre o
Interacionismo Social, teoria da qual surgiram as primeiras consideragdes a
respeito do ISD e, em seguida, mais especificamente sobre o ISD. Apresento,
também, minhas consideragdes acerca da avaliacdo enquanto atividade
pertencente ao processo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa, no
entanto, como o foco desta investigacao recai sobre as praticas do professor,
restrinjo-me a observar o processo de ensino-avaliagdo, que faz parte d
processo de ensino-aprendizagem, mas nao corresponde a sua totalidade.

Abordo, também, o conceito de vozes, o qual também subsidia a analise
dos dados construidos durante a execucgao deste trabalho. Logo a frente, exploro
o quem tem sido defendido pela academia em relagdo ao ensino de producgao

de texto escrito nos trabalhos publicados mais recentemente.

2.2.1. O Interacionismo Social

O Interacionismo Social € uma perspectiva de investigagédo cientifica
cuja origem se situa nos trabalhos de Vygotsky (1934/1985) e que também tem
inspiracéo nos pressupostos das sociologias de Habermas (1987) e de Ricoeur
(1986). Trata-se de uma corrente tedrico-metodoldgica de acordo com a qual as
condutas humanas devem ser interpretadas como “agdes significantes ou como

‘agdes situadas’, cujas propriedades estruturais e funcionais sdo, antes de mais
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nada, um produto da socializagado” (BRONCKART, 1999, p. 13). Uma vez que se

entende que o ser humano € um ser social,

a posicao interacionista implica, portanto, a ideia de que é
ilusdrio tentar interpretar as condutas humanas em sua
especificidade, seja por referéncia direta as propriedades do
substrato neurobiolégico humano (diregdo tomada pelo
cognitivismo e pelas neurociéncias), seja como resultado da
acumulacdo de aprendizagens condicionadas pelas restricdes
de um meio pré-existente (tese fundadora do behaviorismo)
(BRONCKART, 1999, p. 21-22).

Para que se entenda o propdsito dos estudos cuja metodologia se
sustenta nos pressupostos do Interacionismo social, deve-se levar em
consideragao o fato de que foi a partir do momento em que o ser humano se
reuniu em comunidades, que o processo de interagao entre os semelhantes se
firmou de formas mais complexas. Tais comunidades, a medida que essas
relagdes se tornavam mais elaboradas, evoluiram a ponto de se tornarem as
sociedades em que vivemos atualmente. Dessa forma, para compreender o
desenvolvimento humano, faz-se necessario conhecer como se dao essas
relagdes interpessoais, uma vez que € a partir delas que o homem se transforma.
Somos, a todo momento, influenciados e influenciadores nas diversas esferas

de interacao social das quais fazemos parte todos os dias. Nesse sentido,

a investigacdo interacionista se interessa, em primeiro lugar,
pelas condicbes sob as quais, na espécie humana,
desenvolveram-se formas particulares de organizagao social, ao
mesmo tempo que (ou sob o efeito de) formas de interagado de
carater semiético (BRONCKART, 1999, p. 22)

De acordo com Bronckart (2008), o programa de trabalho do ISD se
organiza em trés vertentes de investigacao, sobre as quais discorro com mais
detalhes no tépico seguinte. Nesse momento, adianto que a primeira delas busca
discutir como se organizam os pré-construidos que fazem parte dos ambientes
nos quais os seres humanos se relacionam uns com os outros; a segunda toma
como foco o estudo dos processos de mediagcao sociossemidticos, por meio dos
quais nos apropriamos dos pré-construidos ja existentes ou influenciamos
nossos pares a se apropriarem de determinados pré-construidos que ja fazem

parte de nossa formacgao discursiva; a terceira configura-se como a analise dos
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reflexos causados por esses processos de mediacdo sobre as acodes
empreendidas pelo ser humano e os efeitos que estas causam sobre o
desenvolvimento social.

Bronckart (2008) defende a tese de que o universo esta em constante
modificagdo, uma vez que é constituido por matéria em intensa atividade de
desenvolvimento, logo todos os objetos situados nesse universo acompanham
essa evolugao, inclusive o pensamento humano. O autor ainda comenta que,
para o Interacionismo Social, por mais que alguns desses objetos pare¢am ser
constituidos por estruturas completamente distintas, como, por exemplo, o ser
humano, algo visivelmente fisico, € o seu pensamento, objeto psiquico, essa
diferenga material se da apenas devido a uma distingao “fenomenolégica” e nao
a esséncia que constitui esses elementos. Para o Interacionismo Social, “em
esséncia, tudo é matéria” (BRONCKART, 2008, p. 110).

Outra ideia que faz parte dos pressupostos téorico-metodoldgicos que
constituem o Interacionismo Social € a que sustenta o fato de que, segundo
Bronckart (2008, p. 110),

a evolucdo humana deve ser apreendida em uma perspectiva
dialética e histdrica [...]. Isso significa que nao se pode conceber
a genealogia humana em termos de uma linha direta e continua,
como propde Piaget, mas sim, em termos de uma linha indireta
e descontinua.

Nao se pode negar o fato de que as capacidades fisicas/biolégicas do
ser humano exerceram grande influéncia sobre 0 modo como este se relaciona
com o mundo. No entanto, essas caracteristicas ndo sao as unicas
determinantes nesse processo. O didlogo que medeia as relagdes entre os seres
humanos é o que os fez construirem o modo como se organizam as sociedades
atuais. A necessidade de nos relacionarmos com nosso semelhante para
vivermos em comunidade foi preponderante para que as diversas formas de
organizagao social das quais fazemos parte pudessem vir a existir como sao
hoje.

Os frutos dessa constante interagao entre os seres humanos, como as
diversas atividades sociais e as construgdes linguageiras tipicas de cada uma
destas, foram determinantes para que tomasse forma “um mundo de fatos

sociais e de obras culturais, que se superpds ao meio fisico, e a reabsorcao dos



29

elementos desse mundo por organismos particulares levou a constituicdo de um
funcionamento psiquico consciente” (BRONCKART, 2008, p. 110).

2.2.2. O Interacionismo sécio-discursivo

Por se tratar de um ser dotado de linguagem, “capacidade especifica da
espécie humana de se comunicar por meio de signos” (FIORIN, 2015, p. 13), o
homem utiliza-se de uma vasta cadeia de codigos para colocar em pratica uma
necessidade que |lhe é natural: a interagdo. Essa necessidade intrinseca ao ser
humano de interagir com o mundo a sua volta e com seus semelhantes que com
ele dividem o espacgo que habita provocou (e ainda provoca constantemente) o
desenvolvimento de cédigos que medeiam as diversas formas de interacéo
social. Entre os variados instrumentos utilizados pelo ser humano para se
relacionar com o mundo em que vive, o que torna a linguagem uma capacidade

de interacao distinta das demais é fato de que

ao contrario da necessidade de comer, dormir, respirar, manter
relacbes sexuais, etc., ela ndo se manifesta de forma natural.
Ela deve ser aprendida. No caso da linguagem verbal ela deve
ser aprendida sob forma de uma lingua, a fim de se manifestar
por meio de atos de fala (FIORIN, 2015, p. 14).

De acordo com Fiorin (2015), embora saibamos que a aptidao para a
linguagem seja uma caracteristica genética de todo ser humano, sua realizagao
apenas se da quando, inserido em um meio social, o0 homem participa das
diversas esferas de interacao, nas quais passa por um processo de aprendizado
oriundo dos encadeamentos de mediagao sociossemiética. Nesse sentido, as
praticas de linguagem fazem parte de um dominio sociocultural, ou seja, so
existem nas interacdes entre seres humanos, “como testemunham os casos de
criancas selvagens, cuja capacidade de linguagem nao se desenvolveu”
(FIORIN, 2015, p. 14).

Nesse sentido, por considerar a linguagem como objeto de estudo
central para que se entendam as relagdes sociais, adotei o ISD como corrente
tedrico-metodologica para a elaboracdo desse trabalho. Trata-se de uma
vertente do Interacionismo Social, segundo a qual todas as unidades linguisticas
produzidas em situacdo de interagdo humana, independente de seu tamanho

(do fonema ao texto), devem ser observadas como elementos que fazem parte
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da conduta humana (BRONCKART, 1999). Isso significa que, para o ISD, a

linguagem esta no centro das relagbes sociais, uma vez que as

praticas linguageiras situadas (ou os textos-discursos) sdo os
instrumentos principais do desenvolvimento humano, tanto em
relacdo aos conhecimentos e aos saberes quanto em relagao as
capacidades do agir e da identidade das pessoas
(BRONCKART, 2006, p. 10).

Para deixar mais claro qual é o foco de investigagao neste trabalho, com
base nos pressupostos tedrico-metodologicos apresentados pelo ISD,
apresento, em seguida, uma figura que tem como objetivo ilustrar o objeto de

analise dos trabalhos inseridos na perspectiva do ISD.

1-“;::«':.0 - Caracterizada pela intencionalidade
i tiva - Caracterizada pela ostensividade

> Caracterizada pela colocagdo em
funcionamento de um ou mais de um
codigo semidtico

Caracterizada pela pela exploragdo
apenas do cddigo da lingua natural

Figura 01: Do Interacionismo Social ao Interacionismo Séciodiscursivo

Na figura acima, aparece um conjunto maior que representa todo tipo de
agao no mundo empreendida pelos seres humanos. Essas acdes fazem parte
dos processos de interagao dos quais todos nds participamos todos os dias. Este
conjunto todo, no entanto, ainda é muito abrangente e, por isso, ha uma
subdivisdo que engloba somente as agdes comunicativas colocadas em pratica
durante as relagdes sociais. Ha ainda outra subdivisdo que compreende os tipos
de relagcdo social que, para existirem, utilizam-se de um ou mais codigos
semiodticos. Por fim, ha uma dultima subdivisdo que envolve apenas as
manifestagdes de linguagem que se dao por meio da exploragao de uma lingua

natural.
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E importante deixar claro que a figura anterior ndo busca criar uma
divisao entre os estagios de analise. No funcionamento real das relagdes sociais,
nao ha limites entre os quatro conjuntos apresentados. O que pretendo expor é
o fato de que, segundo Lousada (2006), durante muito tempo, em seus estudos,
Vygotsky buscou definir uma unidade de analise do funcionamento humano, no
entanto, acabou ndo chegando a uma conclusao definitiva acerca desse fato.
Dessa forma, o ISD parte dos estudos realizados por Vygotsky sobre o
comportamento humano e elege a linguagem e seus efeitos sobre as relagdes
sociais como unidade de analise. Assim, ao analisarmos a figura apresentada,
em vez de partirmos das extremidades para o centro, das a¢gées no mundo para
as acodes verbais, fazemos um caminho contrario: partimos do centro para as
extremidades; analisamos as a¢des verbais para entendermos como se dao as

acdes no mundo.

2.3. Vozes e representagoes docentes

O primeiro objetivo especifico apresentado nesse trabalho propde a
verificacdo das representacdes acerca da avaliacdo do processo de ensino-
avaliacao do professor de LP, no EM, em uma escola da rede publica. Convém,
portanto, que eu exponha, antes de dar continuidade e este trabalho, a
concepcao de representacdo que subsidia as reflexdes aqui presentes. Dessa
forma, abordo nessa discussao as consideragdes de Felice (2005), Moita-Lopes
(2006) e Bronckart (1997), dentre outros autores que tratam do tema em seus
trabalhos.

A discussao sobre representacdes esta aqui presente, pois acredito que,
para identificar as vozes que subjazem as praticas do professor, € preciso que
se conhega a imagem que este tem de si, de sua metodologia, do contexto em
que esta inserido e da relagado que mantém com os outros participantes da esfera

escolar. Moita-Lopes (2006, p. 30) comenta que

€ por meio desse processo de construgao de significado, no qual
o interlocutor é crucial, que as pessoas se tornam conscientes
de quem sao, construindo suas identidades sociais ao agir no
mundo por intermédio da linguagem.
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De acordo com Felice (2005), a representagdo é o resultado de uma
cadeia de significagbes produzida durante a interagao entre individuos que, ao
se relacionarem, avaliam-se mutuamente e produzem uma imagem do outro, de
si e do contexto no qual ambos estdo inseridos. Essa imagem construida
interfere nas acdes executadas pelos individuos nas situag¢des de interacdo das
quais fazem parte. A autora ainda comenta que “as representagcdes sao
construidas em quadros soécio-historicos e culturais e estdo relacionadas a
questdes como a politica, a ideologia [...], a religido” (FELICE, 2005, p. 41). Isso
significa que as representagdes sdo produzidas em meio a um determinado
contexto e, ao mesmo tempo em que exercem influéncia, sao influenciadas por
ele. Por isso, para essa investigagcdo, interessa discutir as representacdes
presentes no contexto escolar, mais especificamente no do EM. Para tanto,
insiro-me no contexto da escola da rede publica de ensino em que trabalha o
professor de LP.

As representacgdes construidas pelos professores, geralmente, sao
“orientadas por um motivo que exige tipos especificos de atividade” (NUNES;
RAMALHO, 2008, p. 2). Em outras palavras, as atividades que devem ser
desenvolvidas pelo professor e as orientagées que este recebe para executar
seu trabalho podem se portar como fortes influenciadores sobre as
representagdes docentes. Trata-se de um processo dialdgico por meio do qual a
imagem que o professor tem de si e de sua pratica € constantemente
influenciada pelas vozes do outro com o qual interage em seu ambiente de
trabalho. Sobre isso, Moita-Lopes (2006, p. 32) afirma que “nossas identidades
sociais, portanto, sdo construidas por meio de nossas praticas discursivas com
o outro”.

Por isso, optei por, nesse trabalho, identificar como se dao as relacdes
existentes entre os textos prescritivos que envolvem as praticas metodoldgicas
do professor de LP no EM. Esses textos compdem o contexto no qual o professor
esta inserido, com indicagdes de como deve ser executado seu trabalho. Ao
avaliar essas indicagdes, o professor as contrapbe as suas experiéncias
pessoais advindas de sua formacdo e da sua historia em sala de aula. O
resultado dessa confluéncia de vozes da origem as representacdes do professor
e, consequentemente, interfere no processo de ensino-avaliagdo que se faz

presente em sala de aula.
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Acredito que, apesar de serem resultado das relagcbes sociais, as
representagdes sdo moldadas de acordo com o contexto no qual s&o produzidas
e alteram-se de acordo com as modificagdes sofridas por esse contexto. Moita-
Lopes (2006), ao se apoiar nas palavras de Murray (1989, p.176), defende que
a representacado nao se porta como uma estrutura fixa, mas esta “sempre em
processo, pois é dependente da realizacdo discursiva em circunstancias
particulares”. Segundo Bronckart (2006, p. 137),

para compreendermos aquilo que é especifico no funcionamento
humano, ¢é necessario analisar, primeiramente, as
caracteristicas do agir coletivo, porque é nesse ambito que se
constroem tanto o conjunto dos fatos sociais quanto as
estruturas e os conteudos do pensamento consciente das
pessoas [...]. Os conhecimentos sdo o produto da vida, e ndo o
contrario.

E importante ressaltar que as representacdes se configuram como uma
interpretacéo do individuo sobre si e sobre 0 mundo que o cerca e no qual esta
inserido. Por isso, podem nao refletir uma verdade comum a todos aqueles que
pertencem a uma determinada comunidade. Bronckart (2006, p. 135) nos lembra
de que “nao é possivel a existéncia de um ‘pensamento puro’ que reflita a
verdade do mundo; ndo ha pensamento a ndo ser como um produto de um ato
assertivo proveniente das praticas discursivas”. A esse respeito, Felice (2005)

reverbera as palavras de Freitag (1988, p. 59), ao citar que

na acdo comunicativa, cada interlocutor suscita uma pretensao
de validade quando se refere a fatos, normas e vivéncias, e
existe uma experiéncia que seu interlocutor possa, se assim o
quiser, contestar essa pretensdo de validade de uma maneira
fundada, isto €, com argumentos.

Esse didlogo permanente no qual os sujeitos pertencentes a uma
determinada esfera se encontram modela as representacdes, no sentido de que
€ por meio dele que as pessoas dominam “as regras executivas de interagao
social e as qualificagdes reciprocas dos papéis de quem fala e de quem ouve”
(FELICE, 2005, p. 42). O modo como nos portamos em determinado contexto é
regulado por regras sociais, nem sempre explicitadas, que nos levam a organizar

nossa fala e, por consequéncia, nossas acdes para que atinjamos, de forma
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eficiente, o interlocutor. Toda palavra, conforme Bakhtin (2002), comporta duas
faces, que sdo determinadas tanto pelo fato de que procede de alguém tanto
pelo motivo de que se dirige a alguém. Essa ac&do acontece, sempre, envolvida
a um determinado contexto discursivo.

ApoOs essa explanagao acerca do que entendo ser a concepgao de
representacao pertinente a esse estudo, retorno a primeira pergunta de pesquisa
que apresento nessa pesquisa: “Que representacdes relacionadas a avaliagao
tém os professores da disciplina LP, no EM de escolas da rede publica de
ensino?”. O retorno a essa questao se faz necessario para justificar a inser¢cao
desse tema em minha fundamentagao tedrica e, por consequéncia, na analise
do corpus de pesquisa estabelecido. Por considerar a avaliagdo um elemento de
extrema importancia no processo de ensino-aprendizagem de linguas, defendo
que as representacdes acerca desse tema que tem o professor podem ser
determinantes para a seleg¢ao e organizagdo da metodologia utilizada em sala
de aula.

Ha uma questao, no entanto, que norteou a elaborag&o dessa pergunta
de pesquisa e do objetivo especifico a ela relacionado: Quais sdo as vozes que
contribuem para a formacao das representagdes do professor acerca de suas
praticas avaliativas em sala de aula? Havera, de fato, um dialogo na esfera
escolar, ou o professor se porta, conforme muitos autores defendem, como um
mero reprodutor de praticas cristalizadas? Bohn (2013) argumenta que o
professor, na maioria das vezes, ocupa um papel de subalterno, com pouca
representacao e, com isso, sua voz raramente seria ouvida. ldentificar as vozes
que compdem as representacdes do professor de LP pode contribuir para que
reflita sobre um possivel silenciamento do professor e sobre a interferéncia
desse possivel siléncio sobre o processo de ensino-aprendizagem de lingua.

O terceiro objetivo proposto para essa investigacao deve ser atingido
para que se responda a seguinte pergunta de pesquisa: “Que vozes se
relacionam para que se construa a metodologia utilizada pelo professor de LP
no EM para avaliar o processo de ensino e aprendizagem e que possiveis efeitos
estas podem exercer sobre o processo de ensino e aprendizagem?”. Para
responder a esse questionamento € necessario que se entenda qual é a ideia de
“vozes” que adoto para essa pesquisa. Dessa forma, apresento nesse topico as

consideragdes de autores como Bronckart (1999, 2006) e Bakhtin (2006) entre
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outros, que me auxiliam na defesa da concepgao que julgo pertinente para a
analise dos dados logrados durante a execugao desse trabalho.

Optei por adotar a teoria do ISD como norteadora das minhas reflexdes
nesta investigacao, pois considero, como ja mencionado anteriormente, que a
avaliagcdo € uma acgéo, ndo um instrumento. Por ser uma agao, acredito que seja
um produto da socializagdo. Tanto professores quanto alunos sdo agentes e
executam suas agdes de acordo com o contexto no qual estdo inseridos e sao
frequentemente influenciados por este. Entender como esse contexto funciona é
fundamental para compreender as relagdes que sao criadas em sala de aula
referentes as praticas avaliativas do processo de ensino-aprendizagem. As
diversas influéncias geradas pelo contexto no qual esta inserido o professor de
LP é o que chamo de vozes.

O quadro tedrico do ISD consiste na ideia de que toda conduta humana
se trata de uma acgao significante, que esta situada no tempo e no espaco, cujas
propriedades estruturais e funcionais sdo produtos da socializagao
(BROCKART, 1999). Bronckart (1999, p. 22) ainda comenta que

a investigacao interacionista se interessa, em primeiro lugar,
pelas condicbes sob as quais, na espécie humana,
desenvolveram-se formas particulares de organizag¢ao social, ao
mesmo tempo que (ou sob efeito de) formas de interagcéo de
carater semiético.

No que se refere a avaliagao, as acoes tomadas pelo professor em sala
de aula sao o resultado das relagdes que este mantém e do funcionamento do
contexto no qual esta inserido.

Nesse sentido, acredito na concepcgao de polifonia, por vezes utilizada
por Bakhtin, para caracterizar o processo de intercalacido de vozes presentes
nos discursos relacionados a avaliacao reproduzidos pelos professores de LP.
Bezerra (2005) explica que a polifonia se trata do processo pelo qual a imagem
de um individuo e de sua pratica é construida num processo de comunicagao
interativa, no qual esse individuo ndo se constitui sozinho, e ndo concentra em
si todo o processo de significacdo do qual faz parte. Para o autor, “0 que
caracteriza a polifonia é a posicdo do autor como regente do grande coro de

vozes que participam do processo dialdgico” (BEZERRA, 2005, p. 194).
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De acordo com Brait (2005), a relagdo entre os varios discursos com o0s
quais mantemos contatos nas diversas esferas de interagdo em que nos
inserimos todos os dias € o que configura uma determinada comunidade, uma
cultura, uma sociedade. Bakhtin (2008, p. 308) comenta que “em toda parte um
determinado conjunto de ideias, pensamentos e palavras passa por varias vozes
imisciveis, soando em cada uma de modo diferente”. O que somos é a
representacdo de como interagimos com os outros ao nosso redor. Somos o
resultado das relagdes sociais que realizamos todos os dias, uma vez que
nossas representacdes sao o resultado das interagbes que mantemos mediadas
pela linguagem. A confluéncia das diferentes vozes que nos constituem arquiteta
nossa individuacgao.

Ao se referir a influéncia que as relagbes sociais exercem sobre as

representagdes individuais, Bronckart (2008, p. 122) reitera que

se 0s pré-construidos humanos mediatizados orientam o
desenvolvimento das pessoas, estas, por sua vez, com o
conjunto de suas propriedades ativas, alimentam continuamente
os pré-construidos coletivos (elas os desenvolvem, os
transformam, os contestam etc.). Logo, consideramos que as
mediagdes (re)constroem os elementos do meio coletivo, no
proprio movimento em que contribuem para a construgcao das
propriedades psicoldgicas individuais.

Se todos somos os resultados de nossas interagdes com o mundo que
nos cerca, aquilo em que acreditamos e, por consequéncia, as nossas praticas
sociais, a todo o tempo, sao influenciadores e influenciados. Dessa forma, é
pertinente que se busque entender qual € o efeito que essas vozes
influenciadoras exercem sobre as praticas avaliativas do professor de portugués,
uma vez que este, ao mesmo tempo em que € influenciado por elas, € um
influenciador daqueles que o cercam na esfera escolar, que, na maioria das

vezes, sdo os alunos.

2.4. O conceito de acao de linguagem

O ISD, quadro tedrico-metodoldgico proposto por Bronckart, tem como
objetivo “analisar as condutas humanas como ag¢des significantes, ou como

acgdes situadas, cujas propriedades estruturais e funcionais sédo, antes de mais



37

nada, um produto da socializacdo” (BRONCKART, 1999, p. 13). Isso significa
que as agdes empreendidas pelos seres humanos séo o resultado das diversas
praticas interativas das quais estes fazem parte todos os dias. O homem se
forma, enquanto ser humano dotado de linguagem, a partir das relagbes que
mantém com seus semelhantes nas diversas esferas de interacdo social das
quais participa. Dessa forma, pode-se inferir que estamos em constante
transformagao, uma vez que as praticas humanas se modificam com o tempo
para se adequar ao avango da sociedade em que vivemos.

Os pesquisadores que adotam o IDS como metodologia de pesquisa
sustentam a ideia de que € impossivel que se entendam as condutas humanas
sem que se leve em consideragao o contexto no qual estas foram empreendidas.

Todos nés somos permeados pelos elementos que nos rodeiam. Por isso,

a investigacao interacionista se interessa, em primeiro lugar,
pelas condicdbes sob as quais, na espécie humana,
desenvolveram-se formas particulares de organizagao social, ao
mesmo tempo que (ou sob o feito de) formas de interagao de
carater semiético (BRONCKART, 1999, p. 22).

Para que se entenda como se dao os processos de interacdo, que
contribuem para o desenvolvimento do ser humano, Bronckart propde alguns
termos que devem ser utilizados durante sua analise. O autor chama de “agir”
“‘qualquer forma de intervencao orientada de um ou de varios seres humanos no
mundo” (BRONCKART, 2008, p. 120). Todas as ocorréncias do agir decorrem
de uma confluéncia existente entre uma dimensao individual, que todo ser
humano carrega consigo, e das interferéncias que esta sofre do meio social.

Nesse sentido, Bronckart (2008, p. 120) classifica como “atividade” toda
“‘leitura do agir que envolve dimensbes motivacionais e intencionalizadas
mobilizadas no nivel coletivo”, ou seja, todas as interferéncias sofridas e
empreendidas pelo ser humano nos meios sociais nos quais transita. Contudo,
quando interagimos uns com o0s outros, posicionamo-nos em relagdo as
interferéncias exercidas pelo mundo ao nosso redor. Por isso, nossas praticas
individuais sao o produto de uma avaliacdo que nos faz moldar aos nossos
interesses particulares, mesmo que inconscientemente, as informacbes que
recebemos do mundo. Ao fruto dessa avaliagdo Bronckart chama de “acao”.

Para o autor,
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As avaliagdes sociais da atividade incidiriam principalmente
sobre a pertinéncia das condutas dos individuos em relagao aos
parametros dos mundos representados [...]. Desse modo, essas
avaliagdes atribuiriam aos individuos capacidades (mentais e
comportamentais) de agir, assim como intencbes e/ou
motivacbes de ordem sociossubjetiva e os dotariam, de um
modo mais geral, de uma responsabilidade na realizagdo de
uma atividade (BONCKART, 2008, p. 122).

Em sintese, o “agir” € o conjunto de praticas sociais que acontecem a
todo momento no mundo em que vivemos. Todas essas praticas apresentam
uma caracteristica social (atividade) e uma caracteristica individual (agao).

Tratando-se apenas das interagdes sociais as quais sdo mediadas pela
linguagem, Bronckart (1999) propde um estudo que se atenta ao que o autor
classifica como agir linguageiro. Nesse caso, entende-se que a linguagem “é,
primeiramente e, sobretudo, uma atividade (social) especifica, ou uma atividade
do discurso” (BRONCKART, 2008, p. 70). Isso significa que o ISD entende que
a linguagem é uma forma de interferir no funcionamento das relagdes sociais e,
consequentemente, o elemento mediador do vinculo existente entre 0 homem e
0 mundo a sua volta. Nesse sentido, “dado que a linguagem é produtora de
sentido, ela €&, também, necessariamente, constitutiva das unidades
representativas do pensamento humano” (BRONCKART, 2008, p. 71).

Sobre as agdes de linguagem, Bronckart (1999) comenta que estas
podem ser observadas em dois niveis: o sociolégico, como sendo um recorte de
acoes sociais que, em determinado momento, é imputado a um ser individual; e
0 psicolégico, como sendo o conhecimento que um individuo tem sobre as

diversas faces de sua responsabilidade em um processo de intervengao verbal.

As agbes sao concebidas como formas que sado construidas sob
o efeito da reflexibilidade que os protagonistas da atividade tém:
quer se trate da reflexibilidade dos observadores externos ou da
reflexibilidade dos actantes diretamente envolvidos na atividade
(BRONCKART, 2008, p. 123-124).

Com base no que foi exposto nesse tépico, concebo que a avaliacao,
por se tratar de uma agao de linguagem, sé pode ocorrer durante as relagdes
entre o nivel individual e social do agir, visto que o ser avaliador usa como

referéncia um modelo estipulado socialmente, mas o adapta as necessidades
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individuais, levando em consideragéo seus objetivos. Nao ha acdo atemporal ou
descontextualizada, por isso, ndo se pode considerar que a avaliagao exista
exteriormente as relagdes interpessoais que sao empreendidas todos os dias
entres os seres humanos.

No proximo tépico desse capitulo, exponho as consideragdes acerca da
avaliacao feitas por alguns autores e analiso suas ideias com base na

perspectiva tedrico-metodoldgica proposta pelo ISD.

2.4.1. A avaliagao como agao de linguagem

Diversos autores perceberam na avaliagdo um objeto de estudo por meio
do qual conseguiram produzir trabalhos académicos que vém contribuindo para
que essa pratica se torne, cada vez mais, pauta de reflexdes que ampliam nossa
visao para o ato de avaliar. Grande parte desses trabalhos, no entanto, parece
ter se focado em apenas uma base sobre a qual a avaliagdo se constréi: os
instrumentos de avaliagdo. Isso me leva a crer que muitas das discussdes em
que se pretende abordar a avaliagdo discutem o funcionamento de instrumentos
utilizados por um individuo que, em determinado momento, para “avaliar’ o
quanto um grupo de alunos apreendeu do que lhe foi “ensinado”.

Nesse sentido, criaram-se categorias nas quais esses instrumentos
pudessem ser classificados de acordo com o trabalho que poderiam suscitar.
Fala-se, entdo, em avaliagdo classificatéria, como sendo aquela cujos
instrumentos permitem a atribuicdo de uma nota aos alunos de acordo com as
respostas que fornecem aos questionamentos apresentados. De acordo com
essa concepgao, “tenta-se controlar experimental e externamente ao sujeito que
aprende, o seu desenvolvimento e a predigao dos resultados, separando meios
de fins” (ALVAREZ-MENDEZ, 2002, p. 30). Este é o tipo de pratica que
representa exames em larga escala, cuja fungao nao € interferir no processo de
ensino-avaliacdo, mas de, simplesmente, selecionar candidatos para
determinado fim.

Embora muitos pesquisadores utilizem essa definicdo para repreender
praticas de avaliacdo as quais consideram pouco eficientes para o processo de
ensino-avaliagdo, defendo, no entanto, que nao ha na chamada “avaliagao
classificatéria” a realizagdo de acao avaliativa, pois, de minha perspectiva,
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avaliar € uma acgéo de linguagem que pressupde uma replica do interlocutor,
resultante do processo de aprendizagem. Quando um individuo emprega um
instrumento de avaliagao para que este gere um resultado para ser quantificado,
nao ha avaliagdo. A classificacdo, por si s6, € uma pratica que nao exerce
influéncia sobre o nivel de aprendizagem do aluno que, supostamente, deveria
ser avaliado. Classificagdo e avaliagdo devem ser entendidas como praticas
distintas no espaco escolar.

Defendo, pois, que, quando se fala de “avaliacéo classificatéria”, aborda-
se o0 modo como se organiza um instrumento, a partir do qual o professor pode
estabelecer um processo de avaliagao, utilizando-se, para isso, das agdes de
linguagem que mediardo o processo de ensino-avaliagdo. Assim, uma
determinada atividade pode ser considerada classificatoria, pois seu objetivo &
quantificar o que os alunos ja sabem acerca de determinado conteudo. Isso por
si s6 nao é avaliagao. O professor, no entanto, pode, a partir da classificacéo
produzida por determinado instrumento, avaliar o aluno e contribuir para o seu
aprendizado. Infere-se, portanto, que, independente do trabalho proposto pela
atividade (se mais reflexivo ou mais estrutural), o professor € quem decide como
se dara o processo de ensino-avaliagao.

Como se trata de uma agao, a avaliagao pressupde uma reagao, que,
neste caso, deve ser o desenvolvimento da aprendizagem. Por isso, a
concepgdao de ensino/aprendizagem vem sendo adotada por diversos
pesquisadores, uma vez que nao ha ensino se aquele a quem me dirijo nédo

aprende.

A propria pessoa, sendo o resultado de uma micro-histdria
exerce uma determinagdo sobre qualquer nova aprendizagem.
E sao essas condi¢des de constituicdo e de funcionamento que
fazem com que a estrutura de toda pessoa apresente aspectos
radicalmente singulares (BRONCKART, 2008, 122).

Para tornar mais simples o que defendo nesse texto, recorro a definicao
de Zona Proximal de Desenvolvimento (ZPD), utilizada por Vygotsky em suas
investigacdes. De acordo com os estudos empreendidos pelo autor, o processo
de ensino-avaliagao-aprendizagem pode ser entendido quando se observa a
distancia entre o nivel de desenvolvimento proximal, configurado como aquele

em que alguém resolve problemas com o auxilio de um outro mais experiente, e
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o nivel de desenvolvimento real, que se trata da habilidade de resolver
problemas de forma individual (VYGOTSKY, 1996). Assim, € possivel afirmar
que existe avaliagdo da aprendizagem quando uma agao de linguagem interfere
no processo de ensino-avaliagdo-aprendizagem fazendo com que o aluno
consiga, mediado pelas praticas do professor, tornar-se capaz de usar, de modo
independente, o conhecimento produzido. Caso contrario, o que se chama,
rotineiramente, de avaliagdo, na pratica, torna-se um sistema de classificagao
que nao interfere no desenvolvimento dos alunos, no que diz respeito a produg¢ao
de conhecimento.

Um aluno que consegue boas notas em uma prova pode nao estar apto
a utilizar os conhecimentos que reproduziu de forma satisfatoria. A Unica
habilidade de cujo desenvolvimento se tem certeza € a de memorizagdo de
informacdes. O contrario também acontece. Um aluno que tem notas ruins pode
conseguir resolver problemas de forma mais eficiente sem se lembrar de certas
terminologias que lhe dariam uma boa classificagdo em certos exames
escolares.

Dessa forma, para que haja, realmente, uma agao de linguagem que
possa se configurar como avaliagdo, € necessario que locutor e interlocutor
interajam, a fim de que ocorra o desenvolvimento da ZPD dos participantes da
interacdo. Por isso, quando um instrumento de avaliagdo é utilizado pelo
professor em sala de aula com a intengéo de avaliar seus alunos, ndo ha garantia
de que a avaliagao ocorra de fato, uma vez que a acao de avaliar pressupde a
interagao entre interlocutores.

Se um professor aplica uma prova e seu aluno consegue nota zero, pode
nao ter havido avaliagdo. Se um professor aplica uma prova e seu aluno
consegue nota dez, também pode ser que a avaliagao nao tenha ocorrido. A
prova, em si, ndo € avaliacdo, € apenas um instrumento a disposi¢cao do
professor para que este possa mediar o processo de avaliagcdo que deve se
instaurar a partir do uso de um instrumento avaliativo. O uso de algum
instrumento de avaliagao, inclusive, é opcional, visto que a avaliacdo € uma acao
e, por isso, € mediada pela linguagem. Os instrumentos podem interferir no
processo, no sentido de guiar as agdes do professor, mas ndo sao fundamentais

para regular a relagcao professor/aluno.
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As notas que surgem de um processo de avaliagcdo podem ser
entendidas como a tentativa de representar quantitativamente os resultados
desse desenvolvimento, mas, em nenhum momento, devem ser apresentadas
como resultado da avaliagdo ou como a prépria avaliagdo da aprendizagem.

Para tentar desconstruir essa concep¢ao de avaliagcao classificatoria,
Alvarez-Méndez (2002) critica o trabalho dos professores que, em sala de aula,
nao respeitam as caracteristicas de seus alunos ao procederem o que acreditam

ser o ato de avaliar. O autor comenta que

somente a avaliacdo do aluno pelo professor € um aspecto
formalmente reconhecido e identificado com praticas especificas
que nos situam diante de fatos concretos, os quais identificamos
como exercicios e avaliagdo (ALVAREZ-MENDEZ, 2002, p. 44).

Quando Alvarez-Méndez (2002) fala em aspecto formalmente
reconhecido, esta levando em consideracdo o fato de que os instrumentos
utilizados pelo professor para contabilizar os resultados dos seus alunos em
relagdo ao que estes conseguem reproduzir das praticas docentes contribuem
para que se obtenham dados quantitativos a serem utilizados pela instituicdo
escolar. O aluno, como defende o autor, na grande maioria das vezes, nao
participa da avaliagdo. Nao obstante, se o aluno nio participa da avaliagao, néo
ha avaliagdo. Ha a aplicacdo de instrumentos sem que a pratica da avaliacéo
seja delineada. Isso porque a avaliagao, por se tratar de uma acéo de linguagem,
pressupde interacdo entre o avaliador e o avaliado. E possivel, dessa
perspectiva teodrica, questionar o processo de ensino-avaliacdo fomentado via
plataformas online, ja que a relagéo entre os participantes € fundamental para
que a avaliagao aconteca.

Luckesi (2002, p. 85) defende que “a avaliagdo subsidia decisbes a
respeito da aprendizagem dos educandos, tendo em vista garantir a qualidade
do resultado que estamos construindo”. O autor, ao se propor a falar sobre
avaliagao, discorre sobre os instrumentos que contribuem com a pratica
avaliativa. A avaliagdo nao é o subsidio para as agdes pedagdgicas do professor.
A avaliagéo é o conjunto de agdes do professor que, em determinado momento,
pode se valer de alguns instrumentos que o ajudem a desenvolver a pratica

avaliativa. Os instrumentos de avaliagao, tais como provas, seminarios, debates
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etc., é que, de fato, funcionam como subsidio para que o professor realize a
avaliagao da aprendizagem.

As definicbes de Luckesi (2002) e Alvarez-Méndez (2002) estdo
embasadas em outra concepc¢ao de avaliagao a qual se deu o nome de avaliagao
diagnostica. Quem defende essa ideia de avaliagao, acredita que essa pratica
deve funcionar como um meio para que o professor conheca as dificuldades de
seus alunos e, hierarquicamente, como par mais proficiente, possa empreender
praticas que contribuam para o aprendizado daqueles que menos sabem o que
deve ser feito.

A ideia de avaliagao diagnostica passou a ser discutida e repensada por
pesquisadores e, apos sofrer algumas alteragdes, passou a ser chamada de
avaliagao formativa. Esta definicdo € a que mais se aproxima do que entendo
por avaliagdo como agao de linguagem, conforme podera ser visto na sequéncia
da discussao tedrica.

Conforme perspectiva tedrica por mim adotada ao empreender essa
discussao, nos instrumentos de avaliagdo sao concebidos como qualquer
mecanismo utilizado pelo professor para instaurar o processo de ensino-
avaliagao. Provas, seminarios, listas de exercicios, discussao oral, ou quaisquer
outros mecanismos podem situar-se entre o professor e o aluno como ponte que
0S une, mas que, sozinhos ndo empreendem avaliagao.

Avaliar, segundo Alvares-Mendes (2002, p. 13), “ndo é o mesmo que
medir, nem qualificar, nem corrigir; avaliar tampouco é classificar, examinar,
aplicar testes”. As praticas elencadas pelo autor podem estar presentes no
processo de avaliacdo, mas nao o caracterizam. Trata-se de instrumentos que
auxiliam o professor na acado de avaliar, mas ndo sao a avaliagdo. Em outras
palavras, para proceder a avaliagdao do aluno, o professor pode se valer de
alguns instrumentos que o ajudem a desenvolver sua agao avaliativa, como
exames, por exemplo, mas estes podem nao contribuir para que a avaliagao
aconteca se o uso que o professor fizer deles ndo os direcionar a dindmica
avaliativa.

Assim, defendo a ideia de que, quando se fala em “classificatorio”,
“diagnodstico” ou formativo”, ndo se faz referéncia a avaliagao propriamente dita,
mas ao tipo de trabalho sugerido por instrumentos de avaliagao, que pode ou

nao ser reproduzido pelo professor em sua pratica. Por exemplo: uma
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determinada atividade, a qual esta presente no LDP utilizado pelos alunos de
uma turma do 3° ano do EM de uma escola, pode sugerir a localizacéo de
informagdes explicitas em um texto. Os alunos que encontrassem as
informagdes teriam suas respostas consideradas corretas; ja aqueles que,
porventura, apontassem outro tipo de informacdo, teriam suas respostas
consideradas erradas. O professor, no momento da interagdo com os alunos,
pode se limitar a classificar os alunos em bons ou maus localizadores de
informagdes, assim como sugere a atividade, ou pode interagir com eles de
forma a instaurar um processo de avaliagdo, por meio do qual se conhecem as
dificuldades e as facilidades dos alunos, com o objetivo de garantir o
aprendizado. A atividade do LDP é apenas um instrumento, a partir do qual o
professor pode mediar o processo de ensino-avaliagcdo. Ndo a toa se afirma que
mais vale um bom professor com um mau material, do que o contrario.

Nesse sentido, pode-se definir a avaliagdo como uma agéo. Nao se trata
de algo fisico, como uma prova, por exemplo. Por isso, € uma situagao por vezes
subjetiva. Configura-se como a ag¢ao de reunir informagdes uteis a regulagao do
processo de ensino-avaliagao e utiliza-las nao para definir alunos, como o fazem
os exames classificatorios, mas para transforma-los. Luckesi (2002, p. 173)
defende que “avaliar um aluno com dificuldades € criar a base do modo como
inclui-lo dentro do circulo de aprendizagem”, ou seja, existe avaliagéo, de fato,
quando esta contribui para que a aprendizagem acontega. Por isso, 0s exames,
instrumentos mais utilizados pelos professores, apesar de serem
frequentemente chamados de avaliagado, na maioria das vezes, nao funcionam
como tal. Uma prova, por si sO, ndo contribui com a avaliacdo, nem pode ser
caracterizada como uma. E o professor que pode, no papel de mediador do
processo de ensino-avaliagao, interferir sobre os resultados obtidos pela prova
e decidir se estes devem ser usados como instrumentos para avaliagao ou néo.
Por isso, torna-se relevante abordar essas questdes durante o processo de
formacéao docente.

Ao defender que a avaliagcao se trata de uma agao, considero que esta
s acontece quando produz uma intervencdo no mundo. A esse respeito, Freire
(1979, p. 84) ja discutia o fato de que a “educagao nao transforma o mundo.
Educacdo muda pessoas. Pessoas transformam o mundo”. Dessa forma, pode-

se inferir que, a avaliagcdo, agao imprescindivel no processo, € um meio pelo qual
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o professor age no mundo visto que as agbes empreendidas em sala de aula
podem interferir no modo como seus alunos veem o mundo e com ele interagem.

Para que essa agao seja, de fato, executada, Bronckart (2006) considera
que trés elementos devam se relacionar: o agente, o motivo e a intengdo. O
agente, segundo o autor, € o individuo capaz de colocar a agdo em pratica; o
motivo é a razao pela qual se age; a intengao é o efeito que se quer provocar ao
se realizar uma acao. Dessa forma, considero que, na escola, s6 existe avaliagdo
quando ha um avaliador (professor, aluno, coordenagéo, etc.), que age movido
por um determinado motivo (explicar determinado conteudo, por exemplo), para
que se atinja determinada intencao de aprendizagem (fazer, por exemplo, com
que os alunos produzam um determinado género de forma adequada).

Assim como um texto ndo é a lingua, mas apenas uma representagcao
desta, os instrumentos utilizados para avaliar ndo sdo a avaliacdo; estes
configuram-se somente como a representagao do ato de avaliar que, sozinha,
nao empreende acao de linguagem sobre o sujeito que a ela é submetido.

Dessa forma, criar “sobrenomes” para a avaliagdo, como classificatoria
ou diagndstica, para nos fazer acreditar que essa pratica esta presente em sala
de aula, ndo é uma dindmica produtiva, quando se propdem reflexdes acerca do
processo de ensino-avaliagcdo. O que se chama de “avaliagao classificatoria”
nada mais € do que a equivocada tentativa de defender o fato de que a nota
produzida por exames possa, de alguma forma, promover a aprendizagem ou
reproduzir o quanto alguém sabe sobre determinado assunto. A “avaliagcéo
diagnodstica” também pode nao se configurar como avaliagcao se tiver como unica
funcdo quantificar o que o aluno ainda ndo sabe para fazé-lo reproduzir o que
ainda falta de informagao exposta pelo professor em algum novo teste. Por fim,
como pesquisador do tema, compreendo que “avaliagao formativa” € um termo
redundante, visto que, se ndo ha formagao, ndo ha aprendizagem. Se nao ha
aprendizagem, ndo ha ac¢ao de linguagem. Se ndo ha acgao de linguagem, nao
ha avaliagao.

A avaliag&o configura-se como um processo continuo, instaurado em um
conjunto de praticas que comportam todas as agdes avaliativas estabelecidas
entre professor e aluno, cujo objetivo é promover a aprendizagem. Por isso, deve
servir como o recurso que tem o professor para analisar sua metodologia de

trabalho com vistas a se adequar as necessidades dos alunos. Os testes, os
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seminarios, as atividades e os exercicios utilizados pelo professor podem estar
presentes no processo de avaliagdo, mas nao o caracterizam.

De acordo com Luckesi (2002), ndo podemos confundir avaliagdo com
julgamento. Este é o ato de distinguir o que € certo e o que é errado,
desprezando o segundo e valorizando o primeiro. O autor ainda comenta que,

no ambiente escolar, a avaliacao

tem por objetivo a inclusdo e n&o a exclusdo; a inclusdo e n&o a
selecdo. [...] tem por objetivo aquilatar coisas, atos, situacdes,
pessoas, tendo em vista tomar decisbes no sentido de criar
condicbes para a obtencdo de uma maior satisfatoriedade
daquilo que se esteja buscando ou construindo (LUCKESI, 2002,
p. 173)

Muitos dos equivocos relacionados a como desenvolver a avaliagdo em
sala de aula advém da crencga de que o produto desta pratica se trata de uma
nota a ser atribuida ao rendimento do aluno em determinada tarefa. Ha uma
cultura escolar de classificacdo dos alunos em bons e ruins a partir das notas
que estes conseguem ao realizarem as tarefas propostas por meio de um
determinado instrumento de avaliagdo. De acordo com Hadji (2001, p. 27), essa
“‘ideia de que a avaliagao € uma medida do desempenho dos alunos esta, como
ja vimos, enraizada na mente dos professores e, frequentemente, na dos
alunos”.

A nota, sozinha, ndo cumpre a fungao de avaliar o desenvolvimento dos
alunos. Alias, ela nao pode nem ser considerada o resultado da avaliacdo. Ao
contrario disso, o resultado da avaliagdao deve ser a aprendizagem. As notas
produzidas por quaisquer instrumentos de avaliagcdo n&do podem ser entendidas
como um reflexo exato dos conhecimentos de um individuo. Logo, n&o devem
ser encaradas como “uma base quase cientifica para fazer um julgamento sobre
as capacidades das pessoas” (WEISS, 1991, p. 205).

Outro equivoco relacionado a pratica da avaliagao consiste na ideia de
que o unico individuo que tem o poder de avaliar € o professor. Por isso, de
acordo com Antunes (2006), sO ele teria o poder de decidir o que deve ser
avaliado e como esse processo deve ser gerido. Ao aluno, caberia apenas a
“funcao” de ser avaliado, de sofrer os julgamentos que chegariam até ele de
forma vertical, de cima para baixo, e de se recolher ao seu papel de receptor dos



47

conhecimentos escolares. Esse padrdao € resultado do fato de que,
historicamente, a escola se organizou de forma autoritaria, que tinha como
objetivo instaurar a obediéncia e, assim, minimizar possiveis questionamentos.
Faz parte desse movimento apresentar o conhecimento como definitivo e
acabado. Por isso, criou-se essa imagem de professor como unico detentor do
saber, cuja funcédo “era mostrar ao aluno suas deficiéncias disciplinares, seus
erros de conteudo, sua inadequagao comportamental” (BOHN, 2013, p. 80).

Entretanto, como bem diz a Antunes (2006, p. 164),

nao tem sentido dispensar o aluno desse papel de avaliador [...].
S6 assim, ele vai conquistando a necessaria autonomia de que
precisa, como cidadao critico e participativo. A deprimente
condicao de transferir para outro a total incumbéncia de dizer
“‘como estamos”, de dizer se erramos ou se acertamos s pode
resultar na terrivel alienacéo que caracteriza os incapazes ou os
irresponsaveis; isto é, aqueles que nao sao capazes de
responder pelas acées que fazem, perfil do qual nossos alunos
muito se distanciam.

O que pretendo deixar claro é que a avaliacdo € uma pratica
intersubjetiva. Nao se trata de exames ou provas, mas da capacidade de
transformacao que todo ser humano deve possuir, tanto acerca de si quanto do
proximo. As provas, os seminarios, as atividades feitas em casa, etc. sado
instrumentos que orientam a pratica do professor e do aluno durante o processo
de avaliagcdo, mas que, sem a adequada utilizagcao por parte dos participantes
do ato de avaliar, em pouco contribuem para o processo de ensino-avaliagao.

E importante que se dissocie da ideia de avaliagdo o conceito de
instrumentos que auxiliam o professor a executar esta acdo para que, assim,
seja possivel compreender como ela funciona. Enquanto se entender que os
instrumentos e o ato de avaliar sdo a mesma coisa, a escola continuara a
assimilar como avaliagao praticas que, apesar de serem necessarias visto que
sao exigidas pelo sistema educacional, em pouco contribuem para o
desenvolvimento do processo de ensino-avaliagao-aprendizagem.

Também vale enfatizar que, neste trabalho, ndo estou questionando a
eficiéncia dos instrumentos enquanto auxiliares do processo de ensino-
avaliagao-aprendizagem. Minha intencéo € deixar claro que, apesar de poderem

influenciar no processo de avaliacdo, esta pratica ndo pode por estes ser
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executada. Apenas o professor e os alunos tém esse poder, uma vez que sao
seres sociais que interagem entre si por meio da linguagem.

Podem funcionar como instrumentos de avaliagao provas, seminarios,
debates, textos etc. Sem a interferéncia do professor, todavia, esses
instrumentos apenas geram um resultado quantitativo em relagdo ao que seria o
aprendizado dos alunos. Nem sempre o resultado obtido serve como referéncia
para o processo de ensino-avaliagao-aprendizagem. Um aluno que, porventura,
copia repostas do colega durante uma prova consegue nota alta, mas pode nao
ter aprendido o que foi proposto. Assim como um aluno que decora diversas
regras e formulas para replica-las em determinado instrumento de avaliagao.

No quadro que segue, organizo as ideias do que s&o os instrumentos de
avaliagao em comparacgao do que defino como sendo a avaliagdo propriamente
dita.

INSTRUMENTOS DE AVALIACAO AVALIACAO
CLASSIFICATORIOS | DIAGNOSTICOS | FORMATIVOS
Tém como objetivo | Tem como objetivo Tem como E a tomada de
produzir uma quantificar o que o | objetivo fornecer decisao do
classificacao que, aluno sabe e o ao professor professor frente
geralmente, aparece | que ele ndo sabe, | ferramentas para aos resultados
em forma de nota ou para que o mediar o processo obtidos a partir
mengao a ser professor possa de ensino e dos instrumentos
atribuida ao direcionar sua aprendizagem que de avaliagao
rendimento do aluno. metodologia de nao podem ser utilizados durante
trabalho a fim de | quantificados, pois 0 processo de
ensinar ao aluno o acontecem ensino-avaliagao-
que este ainda durante todo o aprendizagem,
nao aprendeu. processo de com o objetivo de
ensino-avaliacdo- | interferir de forma
aprendizagem. positiva nesse
processo.

Quadro 01: instrumentos de avaliagao x avaliagao

Os instrumentos de avaliacdo, por si sO, ndo desenvolvem o ato de
avaliar. Apenas o professor e os alunos, em conjunto, podem fazer isso. Uma
prova, por exemplo, que contenha questdes de cunho formativo pode nao
empreender avaliagao se o0 uso que o professor fizer dos resultados obtidos néo
contribuir para o desenvolvimento do processo de ensino-avaliagao. O contrario
também acontece quando uma prova que contenha questdes que cunho

classificatério pode servir para que o professor elabore uma pratica avaliativa
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que contribua para o desenvolvimento do processo de ensino-avaliagdo. Assim,
nao ha impedimentos para que instrumentos classificatérios, diagndsticos ou
formativos sejam usados pelo professor como ponto de partida para a avaliagao.
O que deve ser levado em consideragcao é que esses elementos, sozinhos,
quando aplicados aos alunos, ndo se configuram como avaliagdo apenas pelos
resultados que produzem. A avaliagao € o agir linguageiro do professor motivado
pelos pré-construidos advindos dos resultados obtidos pelos instrumentos de

avaliacéo.

2.5. Os livros didaticos de portugués como instrumentos a disposi¢ao do
professor

Ha mais instrumentos de avaliagao entre o aluno e o professor do que
supdem as investigagdes mais recentes sobre o tema. Isso porque, assim como
na visao da maioria dos professores e dos alunos em sala de aula, a concepcéao
de avaliacdo adotada pelos pesquisadores ainda € restrita a analise de
instrumentos geradores de nota.

Como ja fora mencionado, defendo que a avaliagdo é uma agéao e nao
uma ferramenta. Por isso, pode ser feita a partir de quaisquer instrumentos a
disposicdo do professor em sua pratica de ensino-avaliagdo. Dessa forma,
acredito que mesmo os LDP podem se tornar objetos que, na méao dos
professores e dos alunos, suscitem um processo de avaliacio.

Apesar de haver o consenso de que tudo aquilo que ajuda na
aprendizagem que cumpre a escola patrocinar — computadores, livros, cadernos,
video, canetas, mapas, lapis de cor, televisao, giz e lousa, entre outras coisas —
pode ser considerado Material Didatico (MD), os LD, em especial, acabaram por
assumir um lugar de destaque nas salas de aula e, por esse motivo, tornaram-
se objeto de investigacdo a partir do momento em que passaram a ter sua
presenca na escola regulamentada pelo Governo Federal. Esse interesse em

tornar os livros didaticos o centro de varias investigagcdes se da porque

muito embora nao seja o unico material de que professores e
alunos véo valer-se no processo de ensino e aprendizagem, ele
pode ser decisivo para a qualidade do aprendizado resultante
das atividades escolares (LAJOLO, 1996, p. 04).
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A partir do momento em que se torna o foco de pesquisas académicas,
os LDP, enquanto MD, passaram a ser analisados sob olhares distintos, o que
acabou por separar em duas grandes correntes os investigadores que se
propuseram a explorar este universo: os que abominam esta predominancia dos
LDP em sala de aula, pois acreditam que estes funcionariam como um
silenciador da voz do professor e os que apoiam o uso destes materiais, uma
vez que veem o LDP como um dos instrumentos aos quais o professor tem
acesso para organizar e executar suas aulas de forma a atingir seus objetivos
propostos para o processo de ensino-avaliagao.

Entre os que consideram excessiva a participagao dos LDP em sala de
aula, esta Suassuna (1994, p. 95) que defende que, na medida em que os LDP
passaram a substituir o trabalho do professor no sentido de organizar o conteudo
a ser ensinado nas aulas de lingua, a propria autoimagem do professor passou
a ser colocada em xeque, uma vez que, a depender do modo como o LDP é
utilizado em sala de aula, o professor acaba se tornando um mero reprodutor
dos conteudos apresentados pelos LDP. A autora ainda comenta que, mesmo
nos dias de hoje, os LDP n&o sao tratados como complemento as praticas de
ensino. Para ela, os LDP ocupam o mesmo lugar que os professores em sala de
aula, tanto que alguns destes proibem seus alunos de assistirem as aulas
quando ndo estdo em posse de seus livros.

Silva (1996, p. 11) reitera a onipoténcia dos LDP em sala de aula
afirmando que estes fazem parte de uma “tradigcéo tao forte que seu acolhimento
independe da vontade e da decisao dos professores”. Os livros que chegam as
escolas, na grande maioria das vezes, ndo sao resultado das recomendagdes
dos professores, mas da oferta disponibilizada pelo Governo Federal. Para o
autor, a presenca dos LDP é tao forte no contexto escolar que a propria ideia
que se tem do professor acaba contaminada, uma vez que a imagem idealizada
da profissdo € aquela em que o docente aparece com o livro nas maos, “dando
a entender que o ensino, o livro e o conhecimento sdo elementos inseparaveis,
indicotomizaveis” (SILVA, 1996, p. 11).

A presenga dos LDP em sala de aula estaria silenciando a voz dos
professores, que estariam se tornando “repetidores” do que esta no livro
(MATENCIO, 1998). Como os LDP apresentam as concepgdes acerca do ensino

de linguas defendidas por seus autores, os docentes passam a adotar “as
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concepgdes que orientaram a organizagao do livro didatico adotado (...) o livro
didatico passa a conduzir o processo de ensino: de adotado passa adotar o
professor e os alunos” (GERALDI, 1987, p. 4).

Em meio a tantas criticas ao uso dos LDP, ha aqueles que defendem a
presenca destes instrumentos nas salas de aula, uma vez que podem servir de
auxilio as praticas metodolégicas dos professores. Se antes os préprios
docentes se encarregavam de produzir os materiais com os quais ministrariam
suas aulas, hoje isso se tornaria impraticavel devido a democratizagao do ensino
que elevou consideravelmente o numero de alunos sob a responsabilidade dos
professores e, consequentemente, aumentou, € muito, a carga de trabalho
desses profissionais.

Nao se pode discutir o fato de que o conteudo apresentado pelos LDP
vem carregado das concepgdes metodologicas para o ensino-avaliagéo
defendidas por seus autores e pelas editoras responsaveis por sua publicacao.
Dionisio (2001), todavia, defende que os LDP s6 se tornam uma “biblia” quando
o professor ndo tem formacgao suficiente para adaptar as sugestdes propostas
no livro a sua realidade em sala de aula. Dessa forma, o vildo da histéria ndo é
o LDP, mas a formacéao oferecida aos professores nas universidades. A autora
ainda comenta que, com base nas orienta¢des recebidas nestas instituicdes, o
professor sabera o que fazer com os livros ou com quaisquer tipos de MD
utilizados em sala de aula.

O que nao se pode discutir, também, é o fato de que, quando tem uma
formacao de qualidade, o professor pode se posicionar frente ao que lhe é
apresentado pelo LDP de forma que o conteudo apresentado aos alunos
caracterizar-se-a por uma mescla das concepgodes apresentadas pelo LDP e das
decisdes metodolégicas tomadas pelo professor, enquanto mediador do
processo de ensino-avaliagdo. Dessa forma, Miltdo (2006) comenta que os LDP
funcionam como auxiliar do professor no processo de ensino e auxiliar do aluno
no processo de aprendizagem.

O LDP quando considerado instrumento para a aprendizagem e néao
como manual a ser seguido tem seu conteudo presente em sala de aula
organizado de acordo com as intencdes e o aval do professor. Isso, inclusive,
permite ao docente discordar das informacbes veiculadas pelo material ou

reiterar que estas merecem ressalva. A seguranga com que o professor se porta
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frente ao que é apresentado pelo LDP da o tom da discussao com os alunos dos

limites da infalibilidade dos saberes.

Professores e alunos, nesta situacéo, vivem coletivamente uma
experiéncia que ensina que nem todos os livros estdo sempre
certos sobre tudo, que em varias situagdes é preciso ir além do
que diz o livro e que na situacio de sala de aula o professor é o
mais qualificado para referendar ou ndo o que esta nos livros
(LAJOLO, 1996, p. 7 — 8).

Lajolo (1996) ainda afirma que nem o considerado melhor dos LDP pode
competir com o professor em sala de aula. Este é que, mais do que qualquer
livro, pode definir a metodologia de ensino a ser utilizada em sala de aula para
que se atinjam os objetivos propostos para o ensino de lingua. Muito desta
tomada de decisdo acerca dos pressupostos metodoloégicos a serem utilizados
em sala de aula é decidido a partir do processo de avaliacdo escolar. E durante
a avaliagao dos seus alunos que o professor obtém um diagndstico acerca da
aprendizagem dos seus alunos e pode tomar medidas que visem a garantir a
qualidade dos resultados que, como docente, estd construindo (LUCKESI,
2002).

Enfim, o papel dos LD em sala de aula ainda é objeto de discussao,
justamente porque ndo ha uma posigao definitiva a ser tomada sobre o assunto.
Dessa forma, o cerne da questao proposta por este trabalho € ao menos colocar
em discussdo o papel dos LD no que diz respeito as praticas avaliativas

estabelecidas pelos professores nas aulas de LP.
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CAPITULO 03
Metodologia

Neste capitulo, apresento, detalhadamente, os procedimentos
metodoldgicos utilizados para a execucéo dessa investigacdo. E necessario que
se desnudem os procedimentos teodrico-metodoldégicos a serem adotados
durante a execucgao deste trabalho, pois isso, além de fazer parte de qualquer
processo de constru¢cdo de conhecimento, agrega valor cientifico a tese que
pretendo defender ao fim dessa investigacdo. Conforme Severino (2007),
explicitar a metodologia utilizada na producdo de conhecimento cientifico &
fundamental para que esse processo nao se torne a reverberacdo do senso
comum. Além disso, a exposicdo detalhada dos métodos por mim escolhidos
para colocar em pratica esse trabalho revelam os procedimentos
epistemologicos que me formaram como pesquisador e pelos quais estive
envolvido ao executar essa pesquisa.

A metodologia configura-se como uma parte essencial desse texto, pois
€ por meio dela que os leitores terdo acesso aos métodos nos quais me amparei
para elaborar minhas consideragdes acerca dos materiais analisados do corpus
da pesquisa. Demo (1985) comenta que é por meio do capitulo metodoldgico
que se conhecem os caminhos, as ferramentas e os procedimentos com os quais
se faz ciéncia. Isso contribui para que as reflexdes por mim propostas nao se
configurem como especulagdes.

Nesse sentido, as informacdes apresentadas nesse capitulo servem de
auxilio para que se construam, a partir da analise do corpus dessa pesquisa,
reflexdes sérias, pertinentes e éticas. Assim, deve-se deixar claro o fato de que
“‘uma perspectiva ética nao significa ter de apelar para conceitos fundacionais,
regimes de verdades ou significados universais” (FABRICIO, 2006, p. 62).

Antes de detalhar, de fato, os procedimentos executados, convém
esclarecer qual € a corrente tedrica que subsidia a escolha da metodologia de
analise dos dados. Adoto neste trabalho (e em minha trajetéria académica) os
pressupostos tedrico-metodolégicos da Linguistica Aplicada (LA). Dessa forma,
o foco central dessa pesquisa “centra-se, primordialmente, na resolucdo de
problemas de uso da linguagem, tanto no contexto da escola quanto fora dele,

embora possa também contribuir para formulacdo tedrica” (MOITA-LOPES,
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1998, p. 19 — 20). Dessa forma, os dados a serem produzidos terdo como
subsidio para analise teorias de areas distintas, como a educacgao e a linguistica,
por exemplo, que se relacionem de maneira especifica para que se forme um
arcabouco teodrico capaz de explicar o fendmeno investigado, tomando como
referéncia mais de um ponto de vista.

Para entender as questdes com as quais pretendo me defrontar, a
metodologia com a qual devo proceder a analise dos dados deve atravessar
mais de uma area do conhecimento, criando “configuragbes teorico-
metodoldgicas proprias, isto €, n&o coincidentes e nem redutiveis as
contribuigdes das disciplinas de referéncia” (SIGNORINI, 1998a, p. 13). Dessa
forma, é possivel afirmar, também, que o trabalho proposto nessa pesquisa se
trata de um trabalho cuja elaboragéo esta subsidiada nas indicagbes de uma LA
de cunho indisciplinar.

Outra caracteristica que me permite afirmar ser este um trabalho em LA
€ a minha proposta de produzir conhecimento tedrico que nao se desvincula do
contexto em que foi produzido. Os participantes dessa investigagdo ndo se
portardo como meros fornecedores de dados, mas como participantes que veem
nos resultados desse trabalho uma possibilidade de reflexdo acerca de sua
pratica e como um instrumento para a construgao de novas realidades. Ha nesse
trabalho a preocupacao em se produzir teorizagdes “calcadas em novos modos
de entender a vida social como base em criticas a modernidade” (MOITA-
LOPES, 2006, p. 86). As criticas das quais surgirdo as novas teorizagdes nao
partem do Norte para o Sul, mas sim do contrario. O que defendo com isso é
que, com essa proposta de investigagdo, as vozes dos professores, que
normalmente sao silenciadas em trabalhos académicos, farao parte do processo
de construgao do conhecimento. Assim, além de se configurar como um trabalho
em LA, defendo que este seja um trabalho em LA de cunho indisciplinar, uma
vez que, metodologicamente, proponho um trabalho que rompe com os
desgastados modos de se teorizar e fazer LA, chamados por Davies (1999) de
LA normal.

Feitas essas primeiras consideracdes, apresento a seguir os topicos nos
quais exponho os caminhos pelos quais percorri durante a execucao deste
trabalho para a analise dos dados que me deram subsidio para defender o que

se propoe nessa pesquisa.
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3.1. Os caminhos percorridos

Neste topico, apresento os caminhos percorridos para que fossem
alcangados os objetivos propostos nessa investigacdo. Como forma de contribuir
com o melhor entendimento dos métodos a serem explicitados a seguir, eu 0s
organizei em grupos de acordo com o modo como serao executados. Para cada
um desses grupos, sera exposta um quadro no qual elenco, de forma resumida,
pergunta de pesquisa, instrumento de geracdo dos dados, justificativa e
fundamentacéo tedrica. Cada quadro estd acompanhado de uma descrigéo

detalhada do modo como a metodologia proposta sera executada.

3.1.1. A metodologia utilizada para a analise dos dados

Para que se conhecessem as vozes que constituem as praticas
metodoldgicas do professor relacionadas ao processo de ensino-avaliagcédo, o
trabalho de pesquisa que deu origem a esta tese foi executado em trés etapas.
Na primeira delas, foi necessario que se analisassem os textos que compdem o
contexto de trabalho do professor, os quais podem, de alguma forma, interferir
sobre o modo como este medeia o processo de ensino-avaliagao.

Entre os conjuntos de textos que constituem os pré-construidos
relacionados a avaliagao e que fazem parte do contexto no qual se insere o
professor ao desenvolver o processo de ensino-avaliacdo estdo: 1) o que tem
sido recomendado pela academia para o ensino de produgao escrita na escola;
2) os documentos oficiais que regulamentam o ensino de LP no EM, mais
especificamente as partes em que é abordado o ensino de producéo de texto
escrito; 3) o edital que regulamenta a prova de redacado do ENEM; e 4) o LDP
adotado pela escola na qual trabalha o professor. Cada um desses conjuntos de
textos foi analisado separadamente com o objetivo de se desvelarem as
concepgdes de ensino e avaliagdo da producao escrita nas aulas de LP no EM.

Obviamente, outros textos podem influenciar o trabalho do professor, no
entanto, com excecdo do LDP, que n&o é adotado por todas as escolas de EM
do Brasil, uma vez que os professores podem escolher os livros com os quais
querem trabalhar, os textos selecionados para essa pesquisa s&o comuns ao

demais professores de LP. Esse fato é pertinente, pois os resultados
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encontrados podem ser representativos de uma realidade que extrapola os
limites do cenario aqui analisado.

A avaliacdo exerce forte influéncia sobre o processo de ensino-
avaliagao. Por isso, € importante que se conhegcam as representacdes acerca
dessa pratica que os professores trazem consigo ao organizar a metodologia
aplicada na utilizac&o de seus instrumentos de avaliagao, sejam eles produzidos
pelos proprios docentes, ou impostos por instancias superiores. A concepgao
tedrico-metodoldgica adotada pelo professor determina o modo como a
avaliacdo interfere no processo de ensino e aprendizagem, dai a importancia
dessa etapa da investigagao.

O quadro que segue representa de modo sucinto como essa primeira

fase da pesquisa aconteceu.

PERGUNTA DE | INTRUMENTO DE | JUSTIFICATIVA | FUNDAMENTAGAO

PESQUISA PRODUGCAO DOS TEORICA PARA

DADOS ANALISE
Que vozes se |- Analise dos | As indicacobes | - BRONCKART,
fazem presentes | textos prescritivos | presentes nos | 2006, 2008.
nos textos | que compdem o | textos prescritivos, | - BAKHTIN, 1978.
prescritivos  que | contexto de | ao passarem por | - FELICE,
envolvem o | trabalho do | um processo de |- LUCKESI, 2002.
trabalho do | professor de LP do | apreciagao - HADJI, 2001.
professor de | EM. empreendido pelo
portugués que professor de LP,
ensina produgao podem, ou nao,
escrita para o exercer influéncia
aluno do terceiro sobre o processo
ano do EM? de
ensino/avaliagao.

Quadro 02: os textos prescritivos que compoéem o contexto de trabalho do
professor

A avaliacdo é uma atividade que parte (ou ao menos deveria partir) de
varias dire¢des, ou seja, tanto professores quanto alunos podem ser alvos ou
autores de agdes avaliativas. Na maioria das vezes, o planejamento que se faz
da aula funciona apenas como um direcionamento metodolégico que,
constantemente, sofre alteracdes durante sua execugao. De um lado, ha a teoria;
do outro, a pratica. Estas estdo relacionadas, mas podem nao corresponder
exatamente uma a outra, devido ao fato de que condi¢cdes externas acabam por
exercer influéncia sobre o planejamento do professor. Sendo assim, faz-se

necessario refletir sobre a distancia que possivelmente existe entre as
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representacdes que o professor conscientemente carrega e aquelas que apenas
a sua pratica diaria revela.

Nesse sentido, apds a analise dos textos que fazem parte do contexto
no qual trabalha o professor, deu-se inicio a segunda etapa dessa pesquisa, que
foi dividida em duas partes. Nessa primeira delas, um professor de LP do EM de
uma escola da rede publica respondeu aos questionamentos presentes em uma
entrevista? semiestruturada feita pelo pesquisador. Nessa entrevista, o professor
respondeu a questdes durante as quais foi levado a discorrer sobre o processo
de ensino-avaliacéo por ele mediado durante suas aulas de producéao escrita. Ja
na segunda parte dessa etapa, as aulas do professor voluntario foram gravadas
e, posteriormente, transcritas para que se analisasse 0 modo como aparecem
no discurso do professor as indicagdes presentes nos textos prescritivos alvo de
analise na primeira etapa dessa pesquisa.

Essa fase da investigacao se justifica pelo fato de que

Para atestar a agdo humana, convém operar um recorte nesse
fluxo de agdes sociais, em outros termos, isolar uma sequéncia
organizada de condutas que sejam atribuidas a um agente
singular. Dessa forma, sera possivel avaliar o lugar que ocupam
as representagdes conscientes do agente no desenvolvimento
da agao assim isolada (BRONCKART, 2006, p. 69).

O quadro que segue representa de modo sucinto como essa etapa da

pesquisa aconteceu.

PERGUNTA DE | INTRUMENTO DE | JUSTIFICATIVA | FUNDAMENTAGAO
PESQUISA PRODUGCAO DOS TEORICA
DADOS
Que - Entrevista | E necessario que | - BRONCKART,
representagoes semiestruturada se discuta a | 2006, 2008.
tem o professor de | feito  com os | distancia existente | - BAKHTIN, 1978.
portugués acerca | professores cujas | entre a ideia que o | - LUCKESI, 2002.
da avaliagdo, no | aulas foram | professor tem do | - HADJI, 2001.
que diz respeito | observadas. que seja avaliagao
ao ensino de |- Observagcdo das|e as  praticas
producgdo escrita? | aulas de dois | avaliativas que séo
professores de LP | por ele executadas
do EM; em sala de aula.

Quadro 03: as representacdoes do professor acerca do processo de ensino-
avaliacao

2 Apéndice 02.
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Por fim, os dados obtidos com a execugéo das trés primeiras etapas
dessa pesquisa foram organizados de modo a que se fosse possivel identificar
as vozes que constituem as praticas metodoldgicas do professor de LP no EM.
Conhecer as concepgdes tedrico-metodologicas dos professores se faz

necessario porque, segundo Bronckart (2006, p. 137),

para compreendermos aquilo que é especifico no funcionamento
humano, €& necessario analisar, primeiramente, as
caracteristicas do agir coletivo, porque é nesse ambito que se
constroem tanto o conjunto de fatos sociais quanto as estruturas
e 0s conteudos do pensamento consciente das pessoas.

O quadro que segue representa de modo sucinto como essa fase da

pesquisa aconteceu.

PERGUNTA DE | INTRUMENTO DE | JUSTIFICATIVA | FUNDAMENTACAO

PESQUISA PRODUGAO DOS TEORICA
DADOS

Como as | - Entrecruzamento | Por meio da| - BRONCKART,

indicacgdes dos | dos dados | relagdo entre as | 2006, 2008.

textos prescritivos | produzidos, vozes que | - BAKHTIN, 1978.

manifestam-se transformando-os | permeiam o | - LUCKESI, 2002.

nas em dados | contexto no qual se | - HADJI, 2001.

representacoes percentuais para | insere o professor,

do professor e em | que se proceda a | sera possivel

suas praticas | analise refletir sobre as

metodologicas quantitativa e | agdes coletivas

empreendidas posterior analise | que acabam por se

para o ensino de | qualitativo- tornar praticas

producdo de texto | interpretativista. individuais.

escrito na escola?

Quadro 04: ag¢oes coletivas x praticas individuais

Somos seres dialdgicos, constituimo-nos enquanto sujeitos na e pela
linguagem, durante nossas praticas de interagéo social (BENVENISTE, 1958).
Por isso, as acdes de linguagem que empreendemos todos os dias sdo o
resultado das relagdes que mantemos com o meio em que estamos inseridos.
Nesse sentido, refletir sobre as vozes que constroem o discurso do professor em
sala de aula no que diz respeito a avaliagado da aprendizagem pode ser o ponto
de partida para que as praticas tedrico-metodoldgicas sejam pensadas com

vistas a contribuir para a formacao de alunos que possam, nas diferentes
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instdncias da vida, de modo independente, mobilizar os conhecimentos

aprendidos em prol de suas vivéncias sociais.

3.1.2. O contexto da pesquisa

O objetivo desta segao € apresentar o contexto no qual executei essa
pesquisa. E importante que se conheca o entorno no qual se da o trabalho do
professor, uma vez que este, certamente, € afetado por aquele e o contrario
também acontece.

Essa pesquisa foi realizada em uma escola da rede publica de ensino,
situada em Jatai, cidade do interior de Goias. A justificativa para a escolha da
instituicdo onde foi realizado este trabalho se deu com base em alguns aspectos
que foram levados em consideragao por mim, enquanto pesquisador: 1) a escola
deveria estar localizada na cidade em que vive o pesquisador, neste caso, como
ja mencionado, Jatai; 2) a escola deveria utilizar o LDP mais adotado pelas
instituicbes da rede publica de ensino do estado de Goias, o que garantiria uma
maior abrangéncia das reflexdes a serem produzidas a partir dos dados que
compuseram o corpus dessa pesquisa; 3) A escola deveria oferecer o curso de
Ensino Médio, visto que o foco da pesquisa centra-se em analisar esta fase do

processo de ensino de LP.

3.1.3. Os participantes da pesquisa

Nesta secdo, apresento aqueles que participaram direta ou
indiretamente da execugao desta pesquisa. Devem participar da pesquisa: 1) eu,
enquanto pesquisador, autor desta tese e observador externo, uma vez que a
escola em que se fez a investigagao nao se trata do meu atual local de trabalho;

2) O professor voluntario, cujas aulas foram gravadas.

3.1.3.1. O pesquisador

Ha dez anos trabalho como professor de portugués em escolas da rede
privada de ensino na cidade de Jatai, no estado de Goias. O fato de ser professor
dessa disciplina e ja trabalhar algum tempo nesta fase do ensino regular
obrigatério no Brasil justifica o meu interesse por investigar o trabalho do

professor de portugués do Ensino Médio e o0 modo como este é tocado pelos
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LDP com os quais trabalha. Investigar o professor €, ao mesmo tempo, uma
pratica de criticidade que recai, indubitavelmente, sobre o meu préprio trabalho.

Tenho formacdo em Letras, com licenciatura em Lingua Portuguesa.
Apds concluir a graduacgéo na Universidade Federal de Goias — Regional Jatai,
fui aprovado no processo seletivo para iniciar o curso de mestrado em Estudos
Linguisticos, no Instituto de Letras e Linguistica (ILEEL) da Universidade Federal
de Uberlandia (UFU). No periodo em que estive no mestrado, fui orientado pela
professora doutora Maria Inés Vasconcelos Felice, que me apresentou o
universo de pesquisas relacionadas a avaliacio. Estas, inclusive, acabaram por
se tornar o caminho pelo qual segui para a elaboragao da minha dissertagao,

cujos resultados tornaram-se o ponto de partida para a elaboracéo desta tese.

3.1.3.2. O professor voluntario

Para a execucdo dessa pesquisa, assim como ja fora mencionado
anteriormente, fez-se necessaria a participag¢ao voluntaria de um docente que se
dispbs a ser entrevistado pelo pesquisador e cujas aulas foram gravadas para
posterior analise. A escolha do docente se deu em comum acordo com a
coordenacao da escola na qual foi feita a investigacdo e cumpriu o seguinte
critério: 1) ser professor de lingua portuguesa titular (ndo substituto) em uma
turma de terceiro ano do Ensino Médio; 2) utilizar o livro didatico que foi objeto
de observagao neste trabalho.

Para garantir que toda a investigagcdo se desse de forma ética, o
professor voluntario assinou Termo de Consentimento Livre e Esclarecido?, no
qual autoriza que o conteudo gerado por meio das entrevistas possa ser utilizado

como objeto de analise.

3 Apéndice 01
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CAPITULO 04
Analise dos dados

Neste capitulo, apresento a analise do corpus de pesquisa,
acompanhada de uma breve retomada da metodologia utilizada para a
construgcao do corpus e de sua analise. Em seguida, exponho minha proposta
de andlise seguindo, para isso, os pressupostos teorico-metodoldgicos ja
abordados nos capitulos tedricos dessa tese.

Inicialmente, associo ideias de pesquisadores que abordam em suas
investigacdes o trabalho com producgéo de texto escrito com vistas a contribuir
para que se formem, na escola, alunos que saibam elaborar textos com
proficiéncia e nao apenas reproduzir estruturas estaticas que limitam sua
capacidade de se posicionar criticamente e de se inserir no mundo por meio da
linguagem. Entram nessa discussdo os pressupostos referentes ao ensino de
producdo de texto bem como as reflexbes acerca da avaliacdo escolar
direcionada a esta pratica. Essas informacdes sao necessarias, pois se
constituem como peca importante para que se desvelem as vozes que fazem
parte das representacdes do professor, uma vez que a formagao docente € um
importante instrumento no qual pode se basear o professor para definir sua
metodologia de trabalho.

As teorias formuladas a partir de investigagdes que tomam como objeto
0 ensino de produgao textual no EM podem servir de referéncia ao professor
que, munido de sua autonomia, avalia tais informagdes para decidir que
estratégias utilizar na mediagdo o processo de ensino-avaliacdo. Os
pressupostos tedrico-metodoldgicos publicados pela academia podem se portar
como textos prescritivos ao trabalho do professor, uma vez que ao apresentar
os resultados de investigacbes, podem sugerir metodologias de ensino-
avaliagao cujas praticas tenham sido comprovadamente positivas.

Na sequéncia, aponto minhas reflexdes acerca do que propdéem o0s
documentos oficiais que regulamentam o ensino de lingua portuguesa no Brasil,
mais especificamente os segmentos que abordam o ensino de produgao de texto
escrito. Exploro o que os Parametros Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM,
1999) e sua atualizagdo, os Parametros Curriculares para o Ensino Médio

(PCN+, 2002). Também analiso o que dizem as Orientagdes Curriculares para o
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Ensino Médio (OCEM, 2004) e a Base Nacional Curricular Comum (BNCC,
2018).

Os documentos oficiais portam-se, explicitamente, como textos
prescritivos uma vez que tém como fungéo regulamentar o processo de ensino-
avaliacdo de producdo textual no Brasil. O mais atual dos documentos
analisados, a BNCC, apresenta-se, no site* em que esta hospedado, como “um
documento de carater normativo que define o conjunto orgéanico e progressivo
de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo
das etapas e modalidades da Educacao Basica”.

Em um terceiro momento, discuto as concepg¢des de avaliacdo e de
ensino de produgao de texto que subjazem os critérios de correcéo da prova de
redacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). O edital deste processo
seletivo, no qual aparecem as indicagbes de como os textos serdo corrigidos e
como os critérios de corregao serao utilizados para se atribuir uma nota aos
textos dos candidatos também € alvo dessa investigagao.

O ENEM faz parte do corpus dessa investigagao, pois, apesar de néo
ser entendido, explicitamente, como um texto prescritivo, trata-se do exame que
permite 0 acesso ao ensino superior aos alunos que estdo no 3° ano do EM,
justamente a fase do ensino basico foco dessa pesquisa. Assim, por mais que
nao seja um documento oficial regulador de como deve se dar o processo de
ensino-avaliacdo no EM, o ENEM pode se portar como voz influenciadora do
trabalho do professor.

Por fim, apresento uma analise das consideracbes acerca da avaliagao
e do ensino de lingua portuguesa propostas pelo LDP utilizado pelos alunos que
cursam o 3° ano do Ensino Médio de escolas da rede publica. Essas
consideragdes foram feitas a partir do conteudo apresentado aos alunos pelo
LDP e também das indicagdes metodoldgicas sugeridas pelos autores e pela
editora por meio do manual do professor, anexo ao LPD.

O LDP esta presente nessa discussao devido ao fato de que ha uma
dissonancia entre pesquisadores que abominam o seu uso em sala de aula, pois

o consideram um silenciador do professor, uma vez que seria a voz

4 http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC El EF 110518 versaofinal site.pdf
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predominante em sala de aula, e aqueles que o consideram apenas um
instrumento a disposigao do professor, que, devido a sobrecarga de trabalho,
nao teria tempo de buscar por textos e atividades a serem utilizadas como
instrumento que contribua com a mediacido do processo de ensino-avaliagdo em
suas aulas.

Todas as analises feitas dos corpora elencados até entao serviram de
ponto de partida para que uma nova fase deste trabalho fosse executada. O
resultado destas foi comparado aos dados referentes a entrevista feita com o
professor regente, bem como aqueles oriundos da observagao/gravagao das
aulas de producéao de texto em uma escola da rede publica de ensino.

Ao final deste trabalho, proponho uma discussdo com base na
triangulagao desses cinco conjuntos de materiais, por meio dos quais, senti-me
seguro para formular minhas consideragbes acerca do modo como vozes sociais
se relacionam para, num processo de avaliagdo mediado pelo professor de
portugués, construirem as representacdes deste acerca do processo de ensino-
avaliacdo de produgao de texto na aula de portugués. Além disso, sera possivel
refletir sobre o modo como essas representagcdes podem interferir diretamente

sobre o trabalho do professor na escola.
4.1. Descrigao e analise do corpus da pesquisa

Nos tépicos seguintes, fago uma apresentagao de cada um dos itens que
compdem o corpus dessa investigacdo, que séo, respectivamente: 1) um breve
compilado do que pesquisadores que tomam o ensino de produgéo escrita como
foco de suas investigagdes nos Instituicdes de Ensino Superior (IES) brasileiras;
2) os documentos oficiais que regulamentam o ensino de LP no EM no Brasil,
mais especificamente o conteudo nestes presente que diz respeito ao ensino de
produgdo escrita; 3) as instrugdes relacionadas a correcdo de redagdes
presentes na cartilha elaborada pelo INEP direcionada aos estudantes que
pretende fazem o ENEM,; e, por fim, 4) o LDP utilizado pelos alunos do 3° ano
do EM de uma escola da rede publica de ensino situada no interior de Goias.
Como ja explicitado anteriormente, o objetivo desta analise € identificar, entre as

diversas vozes que envolvem o trabalho do professor, quais delas exercem



64

maior influéncia sobre as praticas metodoldgicas deste em relagdo ao processo

de ensino/avaliagdo na aula de produgao escrita.

4.1.1. As recomendacoes do meio académico para o ensino de produgao
escrita

Ha diversos pesquisadores que tomam o ensino de lingua, mais
especificamente o de produgdo textual na escola, em suas investigacbes
cientificas. Pode-se elencar, a partir do que se apresenta como resultado dessas
investigacdes, um quase consenso no que diz respeito ao que se defende serem
as metodologias de ensino mais adequadas para o ensino de produgao escrita.
E possivel notar que praticas mecanicistas, de repeti¢éo de estruturas estaticas,
dadas as pesquisas realizadas, tém se mostrado pouco produtivas no processo
de ensino de escrita baseado na produgado textual. Algumas pesquisas mais
recentes propdéem que a aula de producao de texto seja desenvolvida a partir da
teoria de géneros de texto.

E importante deixar claro que adotar os pressupostos tedrico-
metodoldgicos acerca da teoria de géneros nao significa que estes serdo
ensinados na escola. Se assim se entende, volta-se as tradicionais praticas
puramente estruturalistas, com foco apenas em questdes relacionadas a norma,
que pouco contribuem para estimular a proficiéncia em producao textual dos
alunos.

Um aspecto que pode contribuir para que apenas as caracteristicas
estruturais dos textos sejam levadas em consideragdo quando se fala sobre
ensino de producdo de texto na escola € o que Kleiman e Moraes (1999)
chamam de pedagogia da fragmentacdo. Trata-se da triparticdo adotada pelas
escolas de EM em que o ensino de LP se encaixa. Normalmente, ha professores
que sao responsaveis pelo ensino de gramatica, outros pelo ensino de literatura
e, por fim, ha aqueles cujo objeto de ensino € o que se chama de redacao.
Bunzen (2006) comenta que essa pratica pode ser considerada uma
fragmentacdo da fragmentagédo, uma vez que, além da divisdo em disciplinas
(portugués, matematica, fisica etc), os alunos do EM ainda as veem através de
uma nova subdivisdo. A contextualizacao, que ja definha motivada pela divisdo
em disciplinas, perde mais espag¢o quando se divide a disciplina LP em trés

vertentes, cada qual ministrada por um professor diferente.
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Ensinar produgdo textual com base em modelos estruturais pre-
definidos, os quais devem ser reproduzidos pelos alunos remonta aos tempos
em que nas escolas nao se ensinava LP, mas retdrica, poética e literatura
nacional. Nessa época, segundo Bunzen (2006, p. 142), produzir um texto
“significava escrever a partir de figuras ou titulos dados, tendo como base os
textos-modelo apresentados pelo professor”, pratica ndo muito diferente do que
acontece com certa frequéncia nas escolas de EM, hoje em dia, visto que estas,
mais do que ensinar a escrever, ttm como objetivo a aprovacéo dos seus alunos
em vestibulares e no ENEM.

Atualmente, defende-se no meio académico (0 que também pode ser
visto nos documentos oficiais) que limitar o ensino de producdo de texto a
aprendizagem de conteudos meramente estruturais, sem que se leve em
consideragao o texto enquanto instrumento de interacéo, seria uma espécie de
metodologia de trabalho sem funcéo para o desenvolvimento do processo de
ensino-avaliagdo, uma vez que essa pratica estaria, conforme Antunes (2003, p.
26), destituida “de qualquer valor interacional, sem autoria e sem recepgao”.

Bunzen (2006, p. 148), ao refletir sobre como se da o ensino de produgao

de texto no EM, hodiernamente, afirma que

nao podemos negar aqui o fato de que a escrita escolar,
especialmente a redacao, acabou se transformando em um bem
cultural desejavel por ‘medir’ a escolarizagdo dos candidatos a
um emprego ou a entrada em um curso de nivel superior.

Assim, ndo raramente podem ser vistas escolas que utilizam os
resultados em exames vestibulares como instrumento de marketing para
captagao de alunos. A aprovagdo em exames tornou-se o objetivo das escolas
de EM, as vezes até mais que o desenvolvimento do processo de ensino-
avaliagao-aprendizagem.

Assim, quando se fala em adotar a perspectiva de géneros para executar
as aulas de producao textual, defende-se que essa teoria deve ser o caminho
para que o professor desenvolva seu trabalho. Os géneros de texto ndo sao
materiais e, por isso, ndao podem ser reproduzidos. Eles existem apenas no
intertexto e, a partir deles, € que se produzem os textos com os quais interagimos

uns com os outros nas diversas esferas de interagdo das quais fazemos parte
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todos os dias. Dessa forma, o ensino deve ser pautado na produg¢ao e ndao na
reproducgao de estruturas. Para que isso acontega, caracteristicas além do texto
devem ser levadas em consideragdo, como o contexto de produgdo, os
interlocutores com que se pretende interagir, os efeitos que se quer produzir com
o texto. Apos o entendimento de como essas caracteristicas se relacionam para
que haja a interagao, o produtor recorre ao intertexto para que se busque o
género mais adequado a essa situagao. Assim, o ensino de producéo de texto
deve levar em consideragao muito mais do que apenas a estrutura textual.

Ao versar sobre o ensino de linguas mediado pela teoria de géneros,
Schneuwly (1994) defende que, nas atividades de linguagem, os géneros
funcionam como ferramentas por meio das quais € possivel produzir e
compreender textos em situacdes de interacdo. Quando se entra em contato,
nas aulas de LP, com a diversidade de géneros existentes, o aluno desenvolve
a habilidade de reconhecer um determinado género e, além disso, adapta-lo a
uma determinada situacao de interagao especifica. Isso acontece, pois a aula de
producao textual elaborada sob essa perspectiva leva em consideragao trés
polos: o sujeito, que age sobre o segundo polo, que se trata de objetos ou
situagdes, utilizando o terceiro polo, que sdo elementos especificos, socialmente
elaborados (MACHADO, 2009).

Levando esses pontos em consideracido, o autor € capaz de produzir
uma agao de linguagem, pratica caracterizada por Bronckart (1997) como o
produto da avaliagdo do agente sobre representagdes sociais com que interage
nas diversas esferas sociais das quais faz parte. Nesse contexto, os géneros de
textos sdo entendidos como elementos mediadores das situagdes interacao, e
nao modelos estruturais a serem seguidos, sem que se leve em conta o contexto
no qual se esta inserido.

O trabalho sob a perspectiva de géneros requer o estimulo a autonomia
dos alunos, visto que estes precisam se impor em relacao as situacdes que lhe
sdo apresentadas e reconhecer as caracteristicas dos géneros que podem atuar
de forma exitosa para que se consiga efetuar uma determinada acédo de

linguagem. O contrario disso trata-se apenas de mera repeticdo de estruturas.
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4.1.1.1. Conclusodes acerca do que apresentam as recomendagoes do meio
académico para o ensino de produc¢ao escrita

Levando em consideracdo as indicacdes relacionadas ao ensino de
producao escrita anteriormente mencionadas, pode-se inferir que os estudos
mais recentes indicam um tipo de trabalho que apresenta caracteristicas que
remetem a um processo de ensino-avaliacdo que se desenvolva a partir de
instrumentos formativos. Ha, nas informagdes explicitadas, uma defesa da
autonomia dos alunos, no sentido de que estes ndo sejam limitados a mera
reproducdo de estruturas. Isso os afastaria de um tipo de pratica voltada para a
classificagdo, que, de acordo com Luckesi (2002, p. 35) “constitui-se num
instrumento estatico e frenador do processo de crescimento”.

O fato de se defender um trabalho pautado na teoria de géneros, néo
para que estes se portem como modelos estaticos a serem seguidos, mas para
que contextualizem o processo de ensino-avaliagao, faz com que este se torne
mais proximo da realidade na qual os textos funcionam, de fato, como
instrumentos de interagcdo social. A avaliagdo é uma atividade natural do ser
humano. Avaliamos e somos avaliados em todos os momentos em que
interagimos socialmente. J4 a classificagdo, que pode ocorrer em processos
avaliativos que visam a qualificar a capacidade dos alunos em reproduzir
estruturas, é “de mera conveniéncia social, que somente por razdes ideoldgicas,
ou de oportunidade burocratico-administrativa, ou por simples comodidade, pode
ser justificada” (ALVAREZ-MENDEZ, 2002, p. 85).

4.1.2. Os documentos oficiais que tém regulamentado o ensino de
producao escrita no Ensino Médio

Neste capitulo, serédo discutidas as concepg¢des de avaliagao e ensino
de producao textual presentes nos documentos oficiais que regem o EM desde
que este passou a se tornar alvo de acées do Governo Federal com vistas a
regulamentagao do curriculo de referéncia.

A pertinéncia das discussdes empreendidas neste capitulo centra-se no
fato de que as vozes presentes nos documentos oficiais se caracterizam como
pré-construidos, os quais permeiam as ag¢des de linguagem do professor e
podem determinar as praticas metodoldgicas por este executadas em sala de

aula. Por entender que, assim como se vé nos trabalhos cuja base € o ISD, o ser
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humano é formado pelo conjunto de discursos com os quais se relaciona durante
avida, defendo que os documentos oficiais podem afetar o trabalho do professor,
visto que regulamentam o ensino de lingua portuguesa, e, por isso, devem ser
alvo de investigagao.

Dessa forma, com o objetivo de organizar as reflexdes aqui propostas,
inicio minhas consideragdes acerca dos documentos oficiais analisando as
informacgdes presentes nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (PCNEM), adotados a partir de 1999, seguindo pelos PCN+, implantados
em 2002, e, por fim, o encerro minha analise dos documentos pelo texto da Base

Nacional Curricular Comum (BNCC) referente ao EM.

4.1.2.1. PCNEM (1999)

Dou inicio as minhas consideragdes, analisando o conteudo proposto
pelos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM). Isso
porque, entre os trés documentos aqui elencados, este foi o primeiro que
direcionou suas orientagdes especificamente para esta etapa da escola basica.

Publicado em 1999, os PCNEM configuram-se como o primeiro olhar
oficial do Governo Federal direcionado especificamente para o Ensino Médio.

Primeiramente, apresento minhas consideragdes acerca das
representacdes relacionadas ao papel do professor no processo de ensino e

aprendizagem presentes no documento. De acordo com o documento,

as diretrizes tém como referéncia a perspectiva de criar uma escola
média com identidade, que atenda as expectativas de formacéao
escolar dos alunos para o mundo contemporéneo (BRASIL, 2000, p.
04).

A partir do trecho acima, é possivel destacar o interesse manifestado
pelo documento de que as indicacdes nele presentes funcionem apenas como
um direcionamento e ndo como uma imposi¢cao que impeca a autonomia do
professor. Isso fica claro quando ha a mencao a expressao “escola média com
identidade”, o que leva a crer que as particularidades de cada instituicdo devem
ser consideradas, e as praticas do professor se construirdo a partir de um dialogo
entre 0 que propdem as indicagdes oficiais e o que tencionam os diversos

contextos de ensino e aprendizagem de linguas presentes nas escolas
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brasileiras. O professor, munido de formacdo académica, tem aptiddo para
adaptar a sua realidade as indicagdes dos documentos oficiais.

Outra indicagdo importante é a preocupacdo manifestada pelo
documento no sentido de preparar os alunos do EM para sua vida pds-escola.
Ao declarar que o EM deve formar os alunos para que estes estejam preparados
para os desafios do mundo contemporaneo, os PCNEM expdem uma
preocupagao com um ensino que seja contextualizado de modo que as
atividades desenvolvidas em sala de aula configurem-se como uma simulagéo
do que acontece além dos muros da escola. Quando se pensa em ensino de
lingua materna, a contextualizacdo desse ensino se faz necessaria para que o
aluno veja no aprendizado ndo um conjunto de regras a serem lembradas, sabe-
se la por que motivo, mas um instrumento de emancipag¢ao, uma vez que este
pode lhe permitir fazer parte das diversas instancias de interacio social.

Em outro momento do documento, ha a reiteragcdo do fato de que as
prescricdes apresentadas devem ser encaradas apenas como uma indicagao
passivel de dialogo. Quando explicita que “cabe ao leitor entender que o
documento é de natureza indicativa e interpretativa, propondo a interatividade, o
dialogo, a construcao de significados na, pela e com a linguagem (BRASIL, 1999,
p. 04), os PCNEM se direcionam aos professores e evidenciam o respeito a
autonomia destes em sala de aula. Dessa forma, pode-se inferir que o docente
representado pelos documentos é emancipado e tem formacao suficiente para
avaliar as indicagdes que |he sdo apresentadas e adapta-las a sua realidade,
com base no contexto em que esta inserido e respaldado pela sua formagao
académica e por sua experiéncia em sala de aula.

O trecho que sera apresentado a seguir reitera o que, até entdo vem
sendo afirmado em relagao as representagdes acerca do papel do professor
presentes nos PCNEM: “essa postura exige aceitagao por parte de professores
e alunos da capacidade de avaliar-se perante si mesmo e o outro de forma
menos prepotente” (BRASIL, 1999, p. 17).

A partir do que foi exposto, € possivel sustentar que os PCNEM
representam o professor como sendo um profissional autbnomo que, embasado
por sua experiéncia em sala de aula e por sua formacao académica, é capaz de

atuar de forma responsavel e relevante a formacéo intelectual do aluno, uma vez
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que utiliza os referenciais oficiais como um direcionamento e ndo como um
modelo a ser reproduzido.

O segundo ponto a ser analisado no documento € como este representa
o aluno, enquanto participante do processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com o que propdéem os PCNEM,

o aluno deve ser considerado como um produtor de textos, aquele que
pode ser entendido pelos textos que produz e que o constituem como
ser humano. O texto so6 existe na sociedade e é produto de uma histéria
social e cultural, inico em cada contexto, porque marca o dialogo entre
os interlocutores que o produzem e entre os outros textos que o
compdem. O homem visto como um texto que constroéi textos (BRASIL,
1999, p. 17).

E possivel perceber a preocupacéo presente no documento com o fato
de que o aluno participe ativamente do seu processo de ensino e aprendizagem.
Isso fica claro quando ele é chamado de “produtor de textos”. Enquanto seres
sociais, somos impelidos a produzir textos diariamente com o objetivo de nos
inserirmos em alguma esfera de atividade social. E por meio dos textos que nos
posicionamos enquanto seres individuais. Quando considera que o aluno é um
produtor e ndo um reprodutor de textos, os PCNEM deixam clara sua intencéo
de que, em sala de aula, os discentes sejam considerados seres sécio-histéricos
que tém o que dizer e que, por meio de um constante dialogo com o professor,
empreendem a construgao de conhecimento.

Ainda a esse respeito, os PCNEM recorrem aos postulados de Bakhtin
para reafirmarem sua proposta de ensino sob uma perspectiva dialégica. Assim,

observa-se nos documentos a seguinte mencao:

Como diz Bakhtin, a arena de luta daqueles que procuram conservar
ou transgredir os sentidos acumulados sdo as trocas linguisticas,
relacdes de forgas entre interlocutores (BRASIL, 1999, p. 06).

Nesse sentido, pode-se inferir que, de acordo com a representagao
acerca do papel do aluno presente nos PCNEM, este nao deve ser visto como
um ser passivo, que frequenta a escola com a unica fungdo de absorver
conhecimentos transmitidos pelo professor. Essa viséo, inclusive, vem sendo ha
muito questionada e, por isso, a op¢ao por refuta-la faz com que os documentos
estejam alinhados ao que é defendido pela academia em relagcéo ao ensino de

lingua.
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Mais adiante, € possivel constatar um reforgo a essa visao interacionista

do ensino de lingua, quando, nas paginas do documento, afirma-se que

as condigbes e formas de comunicagéao refletem a realizagao social em

simbolos que ultrapassam as particularidades do sujeito, que passa a

ser visto em interagcdo com o outro. [...] O carater dialégico das

linguagens impde uma visdo muito além do ato comunicativo

superficial e imediato. Os significados embutidos em cada

particularidade devem ser recuperados pelo estudo histérico, social e

cultural dos simbolos que permeiam o cotidiano (BRASIL, 1999, p. 06).

Sobre a concepcao referente ao modo como deve ser efetuado o ensino

de lingua, as informagdes apresentadas pelos PCNEM seguem, também, em
direcdo a uma visao interacionista da linguagem. De acordo com os documentos,
os conteudos a serem ensinados nas aulas de LP devem ser uteis aos alunos,
para que estes consigam interagir com o mundo além dos muros da escola. De

acordo com o exposto no documento,

A proposta nado pretende reduzir os conhecimentos a serem
aprendidos, mas sim definir os limites sem os quais o aluno desse nivel
de ensino teria dificuldades para prosseguir os estudos e participar da
vida social (BRASIL, 1999, p. 06).

A relacao entre os usos da linguagem e os diversos contextos dos quais
fazemos parte todos os dias é enfatizada pelos PCNEM. Como ndo se pode
interpretar uma agéo de linguagem sem que se leve em consideragao o contexto
no qual esta foi empreendida, o documento reitera que é fungao das aulas de LP

incentivar o aluno a

Analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das linguagens,
relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza, fungao,
organizacdo das manifestacdes, de acordo com as condi¢cbes de
producéo e recepcao (BRASIL, 1999, p. 06).

Pelo que se pode perceber nos trechos supracitados, ha, por parte do
documento, a intencdo de que o ensino de lingua acontega de forma que os
alunos do EM consigam usar os conhecimentos adquiridos em situagdes reais
de interacdo, e ndao apenas para fins escolares. Assim, nota-se que uma
concepgao de linguagem enquanto instrumento de interagdo funciona como
subsidio para as consideragdes acerca de ensino de lingua propostas pelo

documento.
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No trecho que segue, ha um comentario acerca da separagéo presente

nas aulas do EM em Lingua, Literatura e Produgao textual.

A disciplina na LDB n° 5692/71 vinha dicotomizada em Lingua e
Literatura (com énfase na literatura brasileira). A divisdo repercutiu na
organizagao curricular: a separagao entre gramatica, estudos literarios
e redacdo. Os livros didaticos, em geral, e mesmo os vestibulares,
reproduziram o modelo de divisdo. Muitas escolas mantém professores
especialistas para cada tema e ha até mesmo aulas especificas como
se leitura/literatura, estudos gramaticais e produgdo de texto nao
tivessem relagéo entre si (BRASIL, 1999, p. 16).

Quando o ensino de LP na escola utiliza como referéncia esse modelo
de separagao, desconsideram-se 0s usos reais da lingua para se estimular um
ensino tecnicista, com vistas a repeticdo de modelos que pouco contribuem para
o desenvolvimento da competéncia linguistica dos alunos.

Como ¢é possivel perceber no documento, essa pratica, apesar de
condenada pelos estudiosos da area, ainda permanece nas escolas, nos livros
didaticos e nos exames vestibulares. Ha também no texto do documento, um
trecho no qual é possivel inferir que se condena a pratica da triparticdo da
disciplina, ao se afirmar que esse tipo de divisdo ainda permanece ‘como se
leitura/literatura, estudos gramaticais e produgéo de texto n&o tivessem relagao
entre si”. No trecho destacado, ha a indicacdo de que os elaboradores dos
PCNEM condenam essa triparticado do ensino de lingua, uma vez que acreditam
na relagcao entre essas trés vertentes, visto que o uso da lingua, que deveria ser
o foco do processo de ensino/avaliagdo, ndo acontece de forma fragmentada. A
separagao em areas so estimula o ensino mecanico, pautado na memorizagao
de regras, as quais funcionam apenas como instrumento de classificagao de
alunos em maus ou bons repetidores. Isso, no entanto, ndo garante que os
estudantes concluam o EM como bons usuarios da lingua padrao, nas instancias
em que esta € requisitada.

No que diz respeito a avaliacdo da aprendizagem, no documento ha a
seguinte mengao:

Bem sabemos que graves s&o os problemas oriundos do dominio
basico e instrumental, principalmente da lingua escrita, que o aluno
deveria ter adquirido no Ensino Fundamental. Como resolvé-los? O
diagndstico sensato daquilo que o aluno sabe e do que n&o sabe
devera ser o principio das agoes, entretanto as finalidades devem visar
a um saber linguistico amplo, tendo a comunicagdo como base das
acoes (BRASIL, 1999, p. 16-17).
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A concepgado de avaliagdo diagnostica parece ser a priorizada no
material, uma vez que se defende que o conhecimento do aluno a respeito de
determinado assunto seja considerado como ponto de partida para o trabalho do
professor. Ha, ainda, a classificagdo, por meio do adjetivo “sensato”, do termo
“diagndstico”, a partir do qual se infere que a avaliagdo deve promover a
aprendizagem e n&o apenas a classificagao dos alunos.

No que diz respeito ao ensino da lingua, o trecho em questao demonstra
o0 empenho dos autores do documento em sustentar a ndo mecanizagdo do
ensino, por meio do qual deve-se estimular “um saber linguistico amplo” com o

qual os alunos consigam se inserir na sociedade.

4.1.2.2. PCN+ (2002)

Apos a publicagcdo dos PCEM, em 2002, uma nova proposta de
organizacao curricular para o EM foi apresentada. Trata-se dos PCN+, cuja
funcdo era tragar um caminho no ensino de lingua que, partisse do que ja era
proposto no PCNEM, mas atualizasse este documento em relagao aos estudos
mais recentes que tomavam como objeto de investigacado o processo de ensino-
avaliagao-aprendizagem no EM.

Nota-se, nesse documento, uma defesa ao ensino de lingua de cunho
interacionista, uma vez que se condena a memorizagdo simplista de regras
gramaticais ou de periodos literarios, assim como é possivel observar no

seguinte trecho:

para além da memorizagdo mecénica de regras gramaticais ou de
caracteristicas de determinado movimento literario, o aluno deve ter
meios para ampliar e articular conhecimentos e competéncias que
possam ser mobilizadas nas inumeras situagées de uso da lingua com
que se depara, na familia, entre amigos, na escola, no mundo do
trabalho (BRASIL, 2002, p. 52).

E interessante observar que o documento defende que a lingua em uso
seja objeto de ensino nas aulas de LP no EM. Defende-se, também, que esse
ensino se dé de forma contextualizada, e que as diversas situagdes de uso da
lingua sejam o ponto de partida para que se organize o trabalho em sala de aula.
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Ha, também, no documento a indicacdo de que o ensino de lingua
acontegca de acordo com os pressupostos teorico-metodoldgicos do sécio-
interacionismo, como é possivel observar no trecho que segue:

Todas essas estratégias voltadas para a resolugdo de problemas
implicam habilidades relacionadas a competéncia interativa, pois os
usos que fazemos da lingua possibilitam a interagdo: por meio dela

pode-se demandar e realizar agdes, agir e atuar sobre interlocutores
(BRASIL, 2002, p. 57).

Nota-se nas indicagdes do documento a mengdo a “competéncia
interativa”, que se trata da habilidade necessaria para, por meio do uso da lingua,
inserir-se em sociedade e adequar-se as diversas esferas de interacdo das quais
fazemos parte todos os dias. Ainda sobre o trecho acima, é possivel perceber
que a concepgao de linguagem como instrumento de interacéo se fez presente
durante a elaboragdo desse texto, uma vez que se afirma ser a lingua um
instrumento capaz de realizar agdes de linguagem.

Mais adiante, no documento, € possivel perceber que seus autores nao
defendem a exclusao do ensino prescritivo de gramatica; todavia, afirmam que
este deve ser executado de forma contextualizada. O trecho que segue, é

exemplo dessa colocagéo:

Ainda que a abordagem gramatical descritiva e prescritiva possa estar
presente no ensino de lingua, devem-se considerar as sequéncias
linguisticas internalizadas de que o aluno faz uso nas situagdes
cotidianas (BRASIL, 2002, p. 58).

Dando sequéncia as consideragdes acerca do ensino de lingua, as
informagdes apresentadas pelos PCN+ indicam que o documento sugere um
ensino pautado na teoria de géneros textuais. O excerto a seguir € exemplo

disso:

O texto € um todo significativo e articulado verbal ou nao-verbal. O
texto verbal pode assumir diferentes feigdes, conforme a abordagem
tematica, a estrutura composicional, os tracos estilisticos do autor —
conjunto que constitui o conceito de género textual. A partir do
pressuposto de que o texto pode ser uma unidade de ensino, sugere-
se aborda-lo a partir de dois pontos de vista:

e Considerando os diversos aspectos implicados em sua
estruturagdo, a partir das escolhas feitas pelo autor entre as
possibilidades oferecidas pela lingua;

¢ Narelagao intertextual, levando em conta o dialogo com outros
textos e a propria contextualizagdo (BRASIL, 2002, p. 60).
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Ao defender que o texto € um todo significativo, os PCN+ deixam clara
a ideia de que o trabalho com produgéo de textos deve levar em consideragao
nao apenas questdes estruturais, mas todo o contexto que envolve o uso da
lingua. Produz-se um texto para, de certa forma, agir sobre o meio de que se faz
parte. Os usos reais da lingua sdo cheios de significados que emergem dos
objetivos interacionais que se quer atingir enquanto produtor de um texto. Todo
texto é resultado de um processo de interacédo entre quem o produz e a quem se
dirige. Desconsiderar essa caracteristica dialégica da enunciagdo é pautar-se
em um ensino de lingua pouco significativo e que pouco contribui para a
formacgao de cidadaos que fazem dos usos da lingua instrumentos de ascensao
social.

O trecho acima ainda expde a ideia de que um texto € sempre o produto
da relagao entre outros textos. O ser humano se constitui enquanto tal nas
relacdes de que faz parte, e € nestas que busca inspiragao para a produgao de
novos enunciados. As diversas relagdes intertextuais com as quais nos
deparamos quando nos relacionamos com os outros em distintas esferas de
interacao social, constituem-nos e sdo o ponto de partida para nossas agdes de
linguagem.

No que se refere a avaliagdo da aprendizagem, percebe-se que o
documento considera o professor um mediador desse processo e atribui a este
a funcdo de intervir de forma ativa no processo de ensino-avaliagao-
aprendizagem. Como par mais proficiente, o professor deve ser o responsavel
por contextualizar o ensino de lingua. O trecho que segue exemplifica essa

situacéo:

Compete ao professor de Lingua Portuguesa propor situagdes que
incentivem a produgao de textos orais e escritos nas quais se
considerem:
e Um publico ouvinte ou um leitor especifico;
e Asituacéo de produgdo em que se encontram os
interlocutores;
e Asintencionalidades dos produtores (BRASIL, 2002, p. 61).

O professor €, sim, o par mais proficiente na escola. Todavia, retirar do
aluno a possibilidade de interferir no seu processo de ensino-avaliacéo-

aprendizagem € uma forma de torna-lo um ser passivo. Ninguém melhor do que
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o préprio aluno é capaz de entender o contexto no qual se encontra e quais sao
os textos necessarios a sua insergao na sociedade em que vive. Em um tipo de
avaliagao que visa a emancipacgao dos estudantes, sua participagdo no processo
de ensino-avaliagdo-aprendizagem € primordial.

Cabe, no entanto, evidenciar no trecho em destaque, a mencéo a textos
orais e escritos, € ndo apenas ao que a escola chama de redagao (textos cuja
funcao é apenas a atribuicdo de uma nota pelo professor ao aluno). Diversificar
0s géneros trabalhados na aula de portugués faz com que a formacgao linguistica
dos alunos se torne mais contextualizada e mais préxima da vida além dos muros
da escola. Nao se produz textos apenas quando se escreve; por que, entao,
ensinar apenas géneros escritos na escola?

Além disso, nota-se, também, no trecho em questdo, uma preocupagao
no que diz respeito a contextualizagdo da producéo textual, quando se fala sobre
a necessidade de que o autor de um texto, antes e durante a elaboracéo deste,
leve em consideragao o publico a quem se dirige, a situagao de produgdo na
qual locutor e interlocutor se inserem, e quais inten¢gdes emergem da producao
de um texto, seja ele escrito ou oral.

O trecho que segue aborda mais algumas caracteristicas que o ensino
de producéao textual pautado na teoria de géneros textuais deve ter:

Quando se pensa no trabalho com textos, outro conceito indissociavel
diz respeito aos géneros em que eles se materializam, tomando como
pilares seus aspectos tematico, composicional e estilistico. Deve-se
lembrar, portanto, que o trabalho com textos aqui proposto considera
que-. Alguns temas podem ser mais bem desenvolvidos a partir de
determinados géneros;
e Géneros consagrados pela tradigdo costumam ter uma
estrutura composicional mais definida;

e As escolhas que o autor opera na lingua determinam o estilo
do texto (BRASIL, 2002, p. 61).

Apesar do uso da terminologia “género textual”’, os PCN+ parecem levar
em consideragdo os pressupostos de Bakhtin, quando o autor versa sobre a
teoria dos géneros do discurso. O filosofo da linguagem elenca como
caracteristicas dos géneros do discurso aspectos como tema, estilo e estrutura
composicional, marcas estas nas quais devem ter se inspirado os autores dos

parametros ao citarem “aspectos tematico, composicional e estilistico”.
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Embora defendam o ensino de lingua a partir da perspectiva dos estudos
dos géneros, o documento parece nao considerar que os enunciados sao
constituidos de tipos que, combinados, formam os textos, pontes por meio das
quais acontece a interagao entre os seres humanos. O trecho a seguir é exemplo

disso:

Essa abordagem explicita as vantagens de se abandonar o tradicional
esquema das estruturas textuais (narragdo, descrigdo, dissertacdo)
para adotar a perspectiva de que a escola deve incorporar em sua
pratica os géneros, ficcionais ou nao-ficcionais, que circulam
socialmente:
o Na literatura, o poema, o conto, 0 romance, o texto dramatico,
entre outros;
e No jornalismo, a nota, a noticia, a reportagem, o artigo de
opinido, o editorial, a carta de leitor;
¢ Nas ciéncias, o texto expositivo, o verbete, 0 ensaio;
e Na publicidade, a propaganda institucional, o anuncio;
e No direito, as leis, os estatutos, as declaragdes de direitos,
entre outros (BRASIL, 2002, p. 77).

Da forma como aparece no documento, a mengao ao trabalho com
géneros na escola pode ser interpretada de forma equivocada. Ao afirmar que o
tradicional esquema das estruturas textuais deve ser abandonado, o documento
deixa transparecer que o correto seria substituir uma teoria por outra. Dessa
forma, a teoria de géneros tomaria o lugar do “tradicional” esquema de
estruturas, como se este nao fizesse parte daquela. Essa posigao pode estimular
praticas metodologicas em sala de aula que tome os géneros como conjunto de
caracteristicas a serem apreendidas para posterior reproducdo. Se isso
acontece, apesar de se utilizar o nome “teoria de géneros”, esta ndo estara
sendo utilizada na aula de portugués, o que torna o “novo” ensino tao “tradicional”

quanto o anterior.

4.1.2.3. OCEM (2006)

Em 2006, as Orientagbes Curriculares para o Ensino Médio foram
publicadas com o objetivo de, conforme o que consta no material, contribuir para
a democratizagao do conhecimento e estimular o didlogo entre os professores e
0 ambiente profissional do qual eles fazem parte.

No documento, sdo elencadas praticas que teriam como objetivo fazer

com que tanto a democratizagdo do conhecimento acerca da lingua em uso
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quanto o dialogo anteriormente mencionado pudessem ser alcangados. Entre
tais praticas, é apontada a proposta do Fundo de Manutengcédo e
Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacao (FUNDEB), que visaria a “democratizagdo do acesso e as condi¢oes
de permanéncia na escola durante as trés etapas da educacédo basica —
educacao infantil, ensino fundamental e médio” (BRASIL, 2006, p. 05).

Mais adiante, no documento, € possivel observar a concepg¢ao de ensino
defendida neste, uma vez que se expde o que se acredita serem as finalidades
atribuidas ao EM, assim como se pode ver no trecho que segue, no qual se fala

em aspectos dessa fase do ensino que merecem destaque:

o primeiro [aspecto] diz respeito as finalidades atribuidas ao ensino
médio: o aprimoramento do educando como ser humano, sua
formacao ética, desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de seu
pensamento critico, sua preparagao para o mundo do trabalho e o
desenvolvimento de competéncias para continuar seu aprendizado
(BRASIL, 2006, p. 08).

As OCEM sustentam que uma das fungdes do ensino de lingua no EM
€ estimular a autonomia intelectual do aluno e o seu pensamento critico. Essa
posicao vai ao encontro do que propdem os pesquisadores que abordam a
concepcao formativa de avaliagdo em seus trabalhos. Isso porque, a avaliagao
formativa preza pela emancipacao dos aprendizes para que estes ndao apenas
reproduzam conteudos expostos em sala de aula por seus professores, mas
saibam como utiliza-los para resolver problemas relacionados ao uso da lingua
nas mais diversas situagdes de interagao.

Para ser autbnomo, o aluno aprende a aprender e, por isso, vé no
professor um mediador que o auxilia em sua caminhada durante o processo de
ensino-avaliagdo, e ndo como unico detentor do saber do qual se absorve
conhecimento. E importante deixar claro que o professor deve, no entanto,
configurar-se como par mais proficiente em relagdo ao conhecimento produzido
em sala de aula. Isso significa que, como par mais proficiente, o professor deve
ter mais conhecimentos acerca da lingua para que possa mediar o processo de
ensino/avaliacdo. Quando afirmo que o professor ndo deve ser encarado como
unico detentor do saber, sustento o fato de que o aluno também traz consigo
conhecimentos acerca da lingua, e estes devem ser levados em consideragao

durante o processo de construgdo do conhecimento.
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O trecho a seguir corrobora com as reflexdes aqui propostas, uma vez
que considera que o curriculo de LP no EM deve levar em consideragao a

vivéncia cultural dos alunos:

Além disso, a politica curricular deve ser entendida como expressao de
uma politica cultural, na medida em que seleciona conteudos e praticas
de uma dada cultura para serem trabalhados no interior da instituicao
escolar. Trata-se de uma agéo de félego: envolve crencgas, valores e,
as vezes, o rompimento com praticas arraigadas (BRASIL, 2006, p.
09).

Respeitar as individualidades do aluno ao ensina-lo os diversos usos que
se fazem da lingua contribui para que ele se sinta incluido no processo de
ensino/avaliagcdo e nao apenas como um numero, resultado de uma classificagao
sem fim educativo aparente. Incluido nesse processo, o aluno se sente
participante ativo deste, o que colabora para a construcdo de sua autonomia,
como fora mencionado anteriormente. O documento deixa claro que seguir essa
tendéncia configura-se como um ato de rompimento de praticas até entéo
cristalizadas na escola. Para que isso tenha sucesso, ndo apenas alunos, mas
também professores devem ter sua autonomia estimulada. O professor ndo pode
se portar como repetidor de teorias, nem o aluno deve se reconhecer como
passivo, que aspira do professor o que pode para, em seguida, reproduzir
displicentemente.

As OCEM também deixam claro que nao devem servir como objeto de
reproducao por parte dos professores. O trecho a seguir expde a intengédo do
documento de se portar apenas como um referencial, objeto de avaliagao por
parte do professor, e ndo um modelo a ser seguido indistintamente:

As orientagdes ndao devem ser tomadas como “receitas” ou “solucdes”
para os problemas e os dilemas do ensino de Lingua Portuguesa, e
sim como referenciais que, uma vez discutidas, compreendidas e

(re)significadas no contexto da acdo docente, possam efetivamente
orientar as abordagens a serem utilizadas nas praticas de ensino e de

aprendizagem (BRASIL, 2006, p. 17).

E interessante notar o fato de que o trecho acima foi elaborado em forma
de negacao: “as orientacdes nao devem ser tomadas como receitas”. A negacao
expde a preocupacao presente no documento em recriminar situagcdes que,
geralmente, sdo encontradas em sala de aula. Dessa forma, pressupde-se que

o ensino tradicional de lingua, voltado para a repeticao de estruturas com vistas
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a memorizacgao de regras, ainda faz parte da rotina metodoldgica de professores
de portugués, no entanto é condenada pelas indicagbes do documento.

O fato de o documento deixar claro que os apontamentos acerca do
ensino de lingua devem ser ressignificados pelos professores é um sinal de que
a autonomia destes esta sendo respeitada, afinal, espera-se que todo professor
de LP que trabalha no EM tenha formacéao suficiente para tomar decisdes em
relagdo ao processo de ensino-avaliagao-aprendizagem de acordo com o
contexto do qual faz parte.

Quando aponta que nado devem ser tomadas como receita, as OCEM
abrem espacgo para que os professores adequem as indicagdes do documento a
sua realidade. Alunos nao sao apenas numeros, sao individuos que fazem parte
de um contexto especifico e se relacionam com o meio em que vivem de forma
unica, e suas experiéncias devem ser levadas em consideragao durante o ensino
de lingua. Ademais, o ensino de lingua na escola tem como fungao
instrumentalizar o aluno para que este seja capaz de resolver problemas
relacionados ao uso da lingua e para que se insira de forma adequada e eficiente
nas esferas de interacao presentes na sociedade em que vive. Se sua voz e sua
realidade nao sao consideradas durante a aprendizagem, o ensino se torna
mecanico e sem finalidade aparente.

Também se faz importante ressaltar que as OCEM expdéem que as
indicagdes apresentadas no documento ndo devem ser entendidas como
propostas de solugdes para os problemas encontrados na escola. Assim, mais
uma vez, defende-se que o professor é o responsavel por mediar o processo de
ensino-avaliagado-aprendizagem e, por isso, cabe a ele a responsabilidade de,
por meio da sua avaliagao, mediar esse processo e apresentar solucdes para os
problemas que encontrar, adequadas ao cenario em que atua.

H4, nesse documento, um direcionamento, como pode ser observado no
trecho que segue, no sentido de que o EM seja entendido como uma sequéncia
do Ensino Fundamental (EF) e, por isso, os alunos que iniciam essa fase do
ensino ja teriam bem desenvolvidas habilidades relacionadas ao uso da lingua
que devem ser aprimoradas.

as agles realizadas na disciplina 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
ampliagdo continua de saberes relativos a configuracdo, ao
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funcionamento e a circulagdo dos textos quanto ao desenvolvimento
da capacidade de reflexdo sistematica sobre a lingua e a linguagem
(BRASIL, 2006, p. 18).

No trecho acima, aparecem as expressdes “refinamento” e “ampliacdo”
referindo-se ao trabalho com o ensino de lingua no EM. Nao se refina, nem se
amplia algo inexistente. Assim, fica claro que o conhecimento que o aluno ja tem
em relagdo aos usos da lingua deve ser o ponto de partida do professor para
mediar o processo de ensino-avaliagdo-aprendizagem.

Em seguida, ao se referir a necessidade de contextualizacdo do ensino
de lingua, o texto do documento faz mengao as correntes tedricas que subjazem

a elaboracado das OCEM:

O caminho escolhido para essa discussdo da énfase aos estudos
levados a efeito no ambito da Linguistica e da Linguistica Aplicada, a
fim de discutir as contribuicbes que tais dominios cientificos
acarretaram, nos ultimos anos, para as praticas de ensino e de
aprendizagem da Lingua Portuguesa como lingua materna. Procura-
se, dessa maneira, demonstrar a relevancia dos estudos sobre a
produgao de sentido em praticas orais e escritas de uso da lingua — e,
mais amplamente, da linguagem —, em diferentes instancias sociais;
consequentemente, sera apontada a importancia de se abordarem as
situagdes de interagao considerando-se as formas pelas quais se dao
a produgéo, a recepgao e a circulagéo de sentidos (BRASIL, 2006, p.
18-19).

O trecho acima é bem significativo, uma vez que apresenta diversas
informacdes que nos permitem identificar algumas vozes que permeiam as
indicagbes propostas. Ao mencionarem os estudos em “Linguistica” e
“Linguistica Aplicada”, os autores do documento demonstram sua preocupag¢ao
em justificar suas indicagdes com base nos estudos cientificos desenvolvidos
pelos pesquisadores da area. Acrescentam que se apoiam nas contribuicdes
elaboradas “nos ultimos anos”, o que permite a inferéncia de que, no documento,
ha a preocupacao em se utilizar proposicoes cientificas mais atuais e, portanto,
mais préximas da realidade que as escolas vivem hodiernamente.

E importante destacar, também, que o documento enfatiza a importancia
de que tanto praticas orais quanto escritas sejam estimuladas pela escola, visto
que, na vida fora desta, os cidadaos se deparam com situacdes nas quais ambas

sdo demandadas. Ao se referir ao “uso da lingua”, o documento sugere um
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trabalho com a lingua que nédo se restrinja a simples memorizagdo de regras
gramaticais, buscando um tipo de ensino reflexivo, nao tecnicista.

Ainda no trecho acima, fala-se em “diferentes insténcias sociais” de uso
da lingua, o que nos permite inferir que o ensino de lingua deva estar pautado
na teoria de géneros, uma vez que estes sdo os instrumentos dos quais se
utilizam as pessoas para se relacionarem entre si nas diversas esferas de
interacao em que se localizam todos os dias.

Como ja exposto anteriormente, as OCEM parecem apresentar uma
grande preocupacdo em se mostrar atualizadas e, para fazé-lo, defendem
renovacgao do que se faz em sala de aula. O trecho que segue é representativo

dessa ideia:

As transformagdes dos estudos da lingua e da linguagem, no Brasil e
no exterior, assim como dos estudos especificamente vinculados ao
processo de ensino e de aprendizagem da Lingua Portuguesa como
lingua materna provocaram, nos ultimos anos, a reflexdo e o debate
acerca da necessaria revisao dos objetos de ensino em nossas salas
de aula (BRASIL, 2006, p. 19).

Para justificar a sua defesa pela renovagao dos objetos de ensino de
lingua no EM, as OCEM, novamente, recorrem a academia, ao citarem que
tomam como referéncia para seus apontamentos “as transformacdes dos
estudos da lingua e da linguagem, no Brasil e no Exterior”. As pesquisas sobre
ensino de lingua funcionam como argumento de autoridade para que aqueles
que entrem em contato com as indicagdes do documento sintam-se persuadidos
a acreditar que elas sédo pertinentes e devem ser seguidas. Nesse sentido,
apesar de reiterar que as propostas apresentadas configuram-se como objeto
de reflexao por parte do professor de LP do EM, a recorrente busca por justificar
suas indicagdes, usando para isso estudos cientificos, demonstram uma
preocupacao por parte dos autores das OCEM, que intentam promover a adesao
dos professores a direcao argumentativa do documento: ressignificar a pratica
tradicional, deslocando-a de um eventual ensino mecanicista, para um ensino
reflexivo. Dai o efeito de “modelo a seguir”.

Também funciona como uma forma de prescricao o fato de que no texto
das OCEM consideram “necessaria” uma revisao dos objetos de ensino de

lingua no EM. Por ser necessaria, a revisdo ndo deve ser encarada como
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sugestdo, mas, sim, como uma implicita imposicdo ao docente. Ndo seria
prudente que o professor deixasse de fazer algo que é necessario.
O trecho que segue corrobora as reflexdes propostas acima:

O risco em relagao a apropriacao dos estudos que desde entdo tém
sido desenvolvidos é o de que sua abordagem em sala de aula se limite
a mera identificagédo e classificacdo dos fendmenos linguisticos num
dado texto. Isso porque o que se tem nessa forma de abordagem dos
fendbmenos é a duplicagcdo de praticas classificatérias e prescritivas
vinculadas as gramaticas pedagogicas tradicionais, adotando-se
apenas uma nova nomenclatura, agora vinculada a Linguistica Textual,

as Teorias da Enunciagao e/ou a Analise do Discurso (BRASIL, 2006,
p. 22).

H4, no trecho acima, tom de alerta aos professores de que sua
abordagem em sala de aula tem se limitado a mera identificacao e classificagao
dos fendmenos linguisticos num dado texto, o que se caracterizaria como ensino
mecanicista. Outrossim, para se referir a praticas que, de acordo com o
documento, devem ser abandonadas, as OCEM comentam sobre o “risco” de
que estas sejam mantidas na escola. Ao utilizar a expressao “risco”, os autores
do documento expdem julgamento de valor, segundo o qual “praticas
pedagogicas tradicionais” s&o nocivas ao processo de ensino-avaliagédo-
aprendizagem de lingua materna. Para enfatizar essa ideia, classifica-se toda
metodologia diferente da proposta como “classificatéria” e “prescritiva”, termos
ja utilizados por pesquisadores que tomam a avaliagao da aprendizagem como
objeto de pesquisa para definir praticas que ndo contribuem para o sucesso
escolar dos alunos.

E importante deixar claro que a adocdo de praticas consideradas
estruturais no ensino de produgao escrita, por si s0, nao se revela como um
problema. O que pode ser prejudicial ao processo de ensino/avaliagao € que o
professor se limite a essas praticas tradicionais, sem expandi-las ao ensino
reflexivo. Destarte, € com base em uma condenacgéo exagerada as praticas de
ensino de escrita tidas como tradicionais que muitos defendem o n&o ensino de
gramatica na educacgao basica, visto que muitos professores identificados ao
ensino mecanico, diversas vezes ndao conseguem colocar nesse lugar o ensino
reflexivo e o lugar permanece vazio, de modo que essa situagdo propaga 0s
sentidos e as discursividades sobre o “fracasso escolar”. Ha alunos que, por isso,

saem da educacgao basica, muito préximos de como entraram nela.
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Mais uma vez, amparando-se nos estudos desenvolvidos por
pesquisadores das areas da Linguistica e da Linguistica Aplicada, as OCEM

iniciam suas indicagdes para o trabalho com a produgao de textos no EM:

Na discussao sobre as atividades de producgao e recepgao de textos,
merecem destaque, ainda, tanto os estudos que investem no processo
de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem como aqueles que
tratam das praticas sociais de producao e recepcao de texto. [...] Uma
abordagem a ser ressaltada € aquela proposta pelo interacionismo. [...]
Isso porque assumem alguns principios comuns no que toca ao modo
de conceber a relagdo entre homem e linguagem, homem e homem,
homem e mundo (BRASIL, 2006, p. 23).

Ha, explicitamente, uma adogado as teorias do Interacionismo, como
pode ser notado no trecho acima. Dessa forma, entende-se que a proposta para
o ensino de lingua sugerida pelas OCEM deve pautar-se nos contextos reais de
uso da lingua, na interag&o entre locutor e locutor e na produgédo de sentidos que
emana dessa interacao. O proprio documento ressalta a importancia de levar em
consideragao, durante o ensino, as "praticas sociais de produgao de recepgao
de texto”, uma vez que s6 nessas praticas € que um texto contribui para interacao

entre os participantes de uma interacao.
4.1.2.4. BNCC (2018)

De acordo com as informacdes presentes em um portal® gerido pelo
Governo Federal, cuja finalidade € que se divulguem esclarecimentos referentes
a BNCC, para que este documento tomasse a forma com a qual foi aprovada em
2018, um longo caminho de discussdes relacionadas a educacao basica foi
percorrido.

Apods a publicagdo das OCEM, instituiu-se, em 2008, o Programa
Curriculo em Movimento, cujo objetivo seria buscar a melhoria na qualidade da
educacao basica, por meio de uma discussao com o foco no curriculo proposto
para a Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Mais adiante, em 2010, iniciaram-se as reflexbes acerca da
necessidade de que se instituisse uma Base Nacional Comum Curricular. O

apice dessas elucubragdes se deu entre os dias 28 de margco e 1° de abril,

5 http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico
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periodo em que foi realizada a Conferéncia Nacional da Educagao (CONAE), da
qual participaram diversos especialistas em educagcdo. Como resultado das
discussdes empreendidas no evento, foi produzido um documento, considerado
0 ponto de partida para a implementagdo de um Plano Nacional da Educacéao
(PNE).

Em 13 de julho de 2010, a resolucdo n. 4 passa a definir as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao Basica (DCNs). Estas mantém
como objetivo a orientagcdo do planejamento curricular das escolas e dos
sistemas de ensino. Dois anos depois, em 2012, a resolugdo n. 2 define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

Em 2013, a portaria 1.140 de 22 de novembro, estabelece o Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio e, em 2014, a lei n. 13.005, de 25
de junho, regulamenta o PNE, com duragao prevista de 10 anos. Entre as 20
metas apresentadas pelo documento do PNE, 4 versam sobre a necessidade da
elaboragao de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Todas essas reflexdes acerca da elaboragcao de uma base curricular
foram estimuladas quando, em 2014, foi realizada a 22 Conferéncia Nacional da
Educacao, promovida pelo Forum Nacional de Educacgao (FNE). Das reflexdes
suscitadas no evento, originou-se um documento sobre as propostas para a
educacgao basica brasileira, que se tornou uma importante referéncia para o
processo de mobilizagdo no sentido de que se produzisse a BNCC.

Houve, em seguida, um outro marco importante para que, mais
adiante, viesse a se tornar realidade o texto final da BNCC. Entre os dias 17 e
19 de junho de 2015, foi realizado o 1° Seminario Interinstitucional para a
Elaboragdo da BNC. Nesse evento, reuniram-se todos os assessores e
especialistas envolvidos na elaboracdo da Base. Como consequéncia do
seminario, instituiu-se a portaria n. 592, cuja funcao foi estabelecer a Comisséao
de Especialistas para Elaboragao de Proposta da BNCC.

Em dezembro de 2015, foi divulgada a primeira versao do texto da
BNCC e, em seguida, em dezembro do mesmo ano, esse texto foi alvo de
consulta feita entre os professores das escolas de todo o Brasil. Apés o periodo
de consulta popular, o texto foi refeito e, em 2016, uma segunda versdo da BNCC
€ apresentada. Posterior a divulgacédo da segunda versdo da BNCC, foram

realizados ao menos 27 seminarios estaduais com a participacao de professores
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e gestores da rede basica de educacgao, além de especialistas no assunto para
que estes pudessem debater o resultado das adequacgdes feitas ao texto da
BNCC apds consulta popular. Todos esses eventos foram realizados pelo
Conselho Nacional de Secretarios da Educacdo (CONSED) e pela Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacado (UNDIME). Apés a realizagao
dos seminarios, deu-se inicio a elaboragcdo de uma terceira versdo do texto da
BNCC.

O Ministério da Educagao (MEC) entregou a verséo final da BNCC ao
Conselho Nacional de Educagéo (CNE) em 2017. O CNE ficou responsavel por
elaborar o parecer e o projeto de resolugao sobre a BNCC. Em 20 de dezembro
de 2017, o entdo ministro da Educa¢ao, Mendonga Filho, homologou o texto da
BNCC e, dois dias depois, o0 CNE apresenta a resolucdo CNE/CP N° 2, que
instituiu e orientou a implantacdo da BNCC. S6 mais tarde, em 2 de abril de 2018,
€ que o texto da BNCC referente ao Ensino Médio foi entregue, e foi homologado
pelo MEC em 14 de dezembro de 2018, pelo entdo ministro da Educacéo,
Rossieli Soares.

De acordo com o texto apresentado pelo documento,

Na BNCC, o protagonismo e a autoria estimulados no Ensino
Fundamental traduzem-se, no Ensino Médio, como suporte para
a construcao e viabilizagdo do projeto de vida dos estudantes,
eixo central em torno do qual a escola pode organizar suas
praticas (BRASIL, 2008, p. 472).

Nesse sentido, € possivel perceber que, ja em sua apresentagao, o
documento deixa claro que a fungao da escola deve ser estimular a autonomia
dos alunos, para que estes utilizem os conhecimentos por eles produzidos sob
mediacao dos professores em seu cotidiano. Ao usar os termos “protagonismo”
e “autoria”, o documento deixa clara a necessidade de que, em sala de aula o
processo de ensino-avaliacdo-aprendizagem aconteca que estimule a produgao
de conhecimento e ndo a simples transferéncia de conteudos do professor aos
alunos.

Mais adiante, no documento, ha a informacao de que os conteudos
relacionados ao ensino de LP devem prever

que os estudantes desenvolvam competéncias e habilidades
que Ihes possibilitem mobilizar e articular conhecimentos desses
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componentes simultaneamente a dimensdes socioemocionais,
em situagbes de aprendizagem que lhes sejam significativas e
relevantes para sua formacéo integral.

Percebe-se, neste trecho, a intencdo do documento em ser utilizado
como referéncia para o0 modo como se organizam pressupostos teorico-
metodoldgicos para o ensino de LP no EM, mas que, ao mesmo tempo, devem
ser respeitadas as particularidades de cada estudante, visto que o conhecimento
acerca da LP compartilhado na escola, deve lhe ser util em sua realidade
individual. Assim, pode-se inferir que, em relacdo ao processo de ensino-
avaliagdo de produgao textual, foco dessa investigagéo, praticas cujo foco recaia
apenas na estrutura do texto ou pautadas na mera repeticdo de modelos nao
devem fazer parte das aulas de LP.

No que diz respeito a contextualizacdo do processo de ensino-
avaliagao, a BNCC apresenta um quadro no qual sdo expostos os “campos de
atuacao social”, que, segundo o documento, devem funcionar “como espaco de
articulagcdes e sinteses das aprendizagens de outros campos postas a servigo
dos projetos de vida dos estudantes” (BRASIL, 2008, p. 502). Os “campos de
atuacao social” elencados pela BNCC s&o: 1) campo da vida pessoal; 2) campo
artistico-literario; 3) campos das praticas de estudo e pesquisa; 4) campo
jornalistico-midiatico; e 5) campo de atuacao na vida publica. De acordo com o
documento, o processo de ensino-avaliacdo-aprendizagem de LP deve ser
desenvolvido com base nesses campos de atuacéo social para que as praticas
de linguagem abordadas em sala de aula relacionem-se com os diversos
contextos dos quais se constitui a vida contemporénea e as condi¢des de vida
dos jovens no Brasil e no mundo.

No que diz respeito ao ensino de producao textual, os “campos de
atuacao social” elencados pela BNCC podem ser contemplados quando esse
ensino € desenvolvido com base na teoria de géneros, uma vez que os diversos
textos por meio dos quais interagimos uns com os outros estariam presentes em
sala de aula retratando situagdes reais de uso da linguagem que fariam da aula
de producéo textual mais do que apenas 0 momento em que os alunos repetem
estruturas pré-determinadas, sem que se conhegam suas caracteristicas

discursivas.
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4.1.2.5. Conclusodes acerca do que apresentam os documentos oficiais

A partir da analise dos documentos oficiais, desde suas primeiras
versdes até as mais recentes, é possivel inferir que a ideia de avaliagdo que
predomina entre as indicagdes propostas € aquela voltada para concepgéao
voltada a praticas formativas, uma vez que, tanto ao professor quanto aos
alunos, sugere-se um trabalho para o ensino de produgao escrita que estimule a
autonomia.

A autonomia do professor deve ser estimulada, de acordo com o que é
possivel inferir do que apresentam os documentos, por meio do incentivo ao
didlogo. O professor tem autonomia para adaptar as indicagdes dos documentos
oficiais a sua realidade. Para isso, a formacado académica do professor e sua
experiéncia em sala de aula sdo fundamentais.

Perrenoud (2002) nos lembra de que a realidade individual das escolas
e a formacdo académica do professor ndo podem ser desconsideradas no
momento em que se pensa o processo de ensino-avaliagdo. Segundo o autor,
nao se pode imaginar um modelo unico de professor, que apenas reproduz
indicagdes, se se deseja uma escola que desenvolva a autonomia, e ndo o
conformismo; a abertura ao mundo, e ndo o nacionalismo; a tolerancia, e ndo o
desprezo por outras culturas; o gosto pelo risco intelectual, e ndo a busca de
certezas; o espirito da pesquisa, e ndo o dogmatismo; 0 senso de cooperacgao,
e nado a competicdo; a solidariedade, e ndo o individualismo (PERRENOUD,
2002).

Em relacéo aos alunos, os documentos oficiais reiteram que o ensino de
escrita ndo pode se resumir a mera repeticdo de estruturas, ao ensino
mecanicista, visto que isso contribuiria para que os alunos nédo se tornassem
produtores de texto, mas reprodutores. Nesse sentido, fica clara a intencao de
estimular a autonomia dos alunos, incentivando a sua participagao ativa em sala
de aula, deixando de ser meros expectadores e passando a envolver-se
efetivamente com a construcdo do conhecimento.

Parece haver um consenso entre o que defende a academia em relagao
ao ensino de producédo de textos escritos e o que propdem os documentos
oficiais. Ambos condenam a fragmentacdo do ensino de lingua, tripartido em
gramatica, literatura e redacdo e defendem o ensino de produgado escrita
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contextualizado, para que este ndo se transforme em “algo pontual, localizado e
fechado num determinado intervalo de tempo” (ANTUNES, 2006, p. 168)

4.1.3. O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)

De acordo com informacdes apresentadas no site do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP®), a primeira edigao
do ENEM aconteceu em 1998 e teve 115.575 participantes. Nessa época, o
exame nao se configurava, ao contrario do que € hoje, como a principal porta de
entrada para o ensino superior oferecido pelas Instituicdes de Ensino Superior
(IES) publicas do Brasil.

Melo (2012) nos lembra de que o ENEM foi criado a partir da portaria
ministerial 438 de 1998, durante o governo do entdo presidente Fernando
Henrique Cardozo, que tomou como base para a criagao do exame os modelos
americano (Scholastic Aptitude Test) e francés (Baccalaureat). O autor ainda
comenta que, incialmente, a fungdo do ENEM era “avaliar a qualidade dos
servigos prestados na educacédo e, com base nos dados obtidos, o governo
poderia agir no sentindo de realizar os ajustes para cumprir os seus objetivos”
(MELO, 2012, p. 859).

Por mais de 10 anos, o ENEM foi utilizado como instrumento de
avaliagao diagnéstica, cujos resultados deveriam ser o ponto de partida para que
se desenvolvessem medidas de interferéncia em relagao as praticas de ensino-
avaliacao-aprendizagem presentes no EM brasileiro. A esse respeito, Silveira et
al. (2015) comentam que, durante esse periodo, 0 acesso ao ensino superior
acontecia por meio de exames vestibulares, elaborados, cada qual, pelas IES
para cujos cursos eram oferecidas vagas. Assim, os conteudos abordados
nesses exames eram, geralmente, permeados de situagdes particulares, uma
vez que representavam a regido na qual se situavam as universidades que os
elaboravam.

Conforme informacdes expostas pelo site do INEP, os resultados do
ENEM permitiam “o desenvolvimento de estudos e indicadores educacionais”

com os quais poder-se-iam desenvolver agdes em busca da qualidade do ensino

6 http://portal.inep.gov.br/web/quest/enem/historico Acesso em: 29 de setembro de 2019.
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oferecido pelas escolas da rede publica. De certa forma, como o ENEM se
tratava, até entdo, de um tipo de avaliagao diagndstica, os resultados do exame
impactavam as praticas teorico-metodoldgicas presentes no EM das escolas da
rede publica de ensino, uma vez que, a devolutiva recebida pelas instituicdes
definia um certo critério de qualidade do ensino por estas oferecido.

O ENEM seguiu funcionando como um instrumento diagndstico de
avaliagao até 2008. No ano seguinte, 2009, nasce o que se passou a chamar de
Novo ENEM.

Em relagdo ao ENEM, voltei minhas analises para uma cartilha
direcionada aos alunos para que estes se preparem para o que 0 exame chama
de “prova de redagao”. Embora nao se trate de um documento de orientacéo as
praticas do professor, tem se configurado como tal, uma vez que direciona como
os textos devem ser produzidos pelos alunos que estdo no EM para que estes
sejam aprovados no exame. Dessa forma, mesmo que de forma indireta, as
representacdes do papel do professor, do papel do aluno, do ensino de lingua e
da avaliagao presentes nesse documento podem, de alguma forma, interferir no
que vem sendo feito na escola nas aulas de portugués.

A cartilha a qual fago referéncia é utilizada pelos professores do EM
como uma orientagao de acordo com a qual se guiam para corrigir os textos dos
alunos. No documento, elencam-se os critérios a serem utilizados pelos
corretores que fazem parte da banca corretora do exame para atribuir uma nota
ao texto produzido pelos candidatos. Como se busca fazer com que os alunos
obtenham uma nota alta no ENEM, apesar de nao funcionar oficialmente como
documento norteador do trabalho do professor de portugués, a cartilha tornou-
se um indicador de como organizar um texto que pode ser bem avaliado.

No inicio da cartilha (ENEM, p. 07), ha o seguinte texto explicativo:
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A prova de redacdo exigira de vocé a producio
de um texto em prosa, do tipo dissertativo-

argumentativo, sobre um tema de ordem social, TEMA
cientifica, cultural ou politica. Os aspectos a serem

avaliados relacionam-se as competéncias que l
devem ter sido desenvolvidas durante os anos

de escolaridade. Nessa redacio, vocé devera TESE
defender uma tese — uma opinido a respeito

do tema proposto — apoiada em argumentos l
consistentes, estruturados com coeréncia e coesdo, ARGUMENTOS
formando uma unidade textual. Seu texto devera

ser redigido de acordo com a modalidade escrita l

formal da lingua portuguesa. Vocé também deverd .
elaborar uma proposta de intervencdo social para FROFOSULDL INTEEVENCER
o problema apresentado no desenvolvimento do

texto que respeite os direitos humanos.

Figura 02: orientagdes aos candidatos do ENEM sobre a prova de redagao

Inicialmente, é possivel notar a preferéncia do exame pela proposta de
produgao textual baseada na concepcao de tipologia textual. Exige-se a
elaboracdo de um texto em prosa do tipo dissertativo-argumentativo. Nao ha a
mengao a um género em cujas caracteristicas textuais e discursivas o aluno deva
se amparar para escrever. Também ndo se menciona o contexto de produgao a
ser levado em consideragao pelo candidato.

Em relagdo ao conteudo tematico do texto a ser produzido, a cartilha
apresenta a informacado de que este deve abordar um tema de ordem “social,
cientifica, cultural ou politica”. Assim como nos demais exames vestibulares, o
aluno apenas conhece o tema sobre o qual deve escrever no dia da prova. Esse
fato vai de encontro ao que se pede, mais adiante, quando se afirma que, na
redacdo do ENEM, o candidato deve defender uma tese a respeito do tema
amparado em argumentos consistentes. Se ndo se conhece o tema sobre o qual
se produzira um texto, como é possivel elaborar argumentos consistentes?
Também convém questionar qual € a nocdo de “consisténcia’ levada em
consideragao ao avaliar os argumentos do candidato, uma vez que n&o ha uma
situacdo de interagcdo real na qual exista a possibilidade de réplica do
interlocutor.

Ainda segundo esse texto introdutorio, o texto a ser produzido pelos

candidatos deve ser avaliado com base nas “competéncias que devem ter sido
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desenvolvidas durante os anos de escolaridade”. No quadro que segue,

aparecem as competéncias mencionadas pelo documento:

Competéncia 1: Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da lingua portuguesa.

Compreender a proposta de redacdo e aplicar conceitos das vérias areas de
Competéncia 2: conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto
dissertativo-argumentativo em prosa.

- Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacdes, fatos, opinides e

Competéncia 3: .
argumentos em defesa de um ponto de vista.

. Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios para a

Competéncia 4: i E

construcio da argumentacéo.

= Elaborar proposta de intervencdo para o problema abordado que respeite os
Competéncia 5: |
direitos humanos.

Figura 03: competéncias avaliadas na prova de redagdo do ENEM

Na competéncia 1, exige-se do aluno conhecimento da modalidade
escrita formal da lingua portuguesa. Trata-se de uma classificagdo baseada no
conhecimento que o candidato tem acerca da variedade escrita da lingua, sem
que se levem consideracao o interlocutor que, porventura, poderia ler esse texto,
nem os objetivos com que este sera produzido. Ao contrario do que acontece na
prova de redacdo do ENEM, em situagdes de uso real da lingua, € necessario
que se leve em consideragao o contexto no qual acontece a interagao, visto que
este determina o nivel de formalidade a ser usado na producdo dos textos que
permitirdo o dialogo entre locutor e interlocutor.

De acordo com a competéncia 2, espera-se que o aluno consiga
relacionar conceitos de varias areas do conhecimento a sua argumentacao. Mais
uma vez, o fato de que nao se conhece o tema antes do exame pode prejudicar
os candidatos, uma vez que, além de se posicionar acerca de um tema sobre o
qual ndo se tem conhecimento, € preciso propor relagdes interdisciplinares
durante a argumentacéo. Dificilmente, em uma situagao real de interacao, esse
tipo de producéo textual existiria. Todo esse trabalho mencionado deve ser
transformado em texto escrito seguindo-se as indicag¢des estruturais do que se
espera de um texto dissertativo-argumentativo.

Na competéncia 3, exige-se dos candidatos a capacidade de se
posicionar entre diversos fatos e opinides existentes sobre o tema em questao
para escolher aqueles que estejam relacionados a dire¢do argumentativa que

presente seqguir.
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De acordo com a competéncia 4, a candidato sera avaliado quanto a sua
capacidade de mobilizar mecanismos linguisticos em favor da sua
argumentacdo. Basicamente, esse critério de correcdo deve avaliar a
capacidade do candidato de utilizar elementos de coesdo ou determinadas
expressdes que o ajudem a organizar seu texto de modo que sua posi¢cao possa
ser apresentada mais claramente a um interlocutor que, neste caso, nem é
mencionado pela prova.

Por fim, a dultima competéncia diz respeito a uma proposta de
intervencao social a ser elaborada pelo candidato para buscar uma solucio para
o problema abordado durante o texto dissertativo-argumentativo.

As cinco competéncias elencadas para a elaboragéo de um texto escrito
em pouco se assemelham ao que propdéem os documentos oficiais para as aulas
de lingua portuguesa. Todos os cinco itens abordam questdes estruturais do
texto sem que se leve em consideragao o contexto de produgao e de recepgao
desse texto. Nao haveria problema nesse tipo de organizagdo, uma vez que se
trata de uma avaliagédo de larga escala, ndo fosse pelo fato de que é por meio
da classificagcdo que recebem desta que os alunos do EM podem, ou nao,
matricular-se em cursos superiores oferecidos pelas instituicbes de ensino
superior da rede publica assim que terminam o 3° ano do EM. Dessa forma, ha
uma possibilidade muito grande de que o que se exige no exame ser levado em
consideragao nas aulas de producao textual mais do que o que se apresenta nos

documentos oficiais.

4.1.3.1. Conclusodes acerca do que apresentam os critérios de corregao da
redagcao do ENEM

Ao contrario do que foi visto a partir da discussao suscitada pelos dois
primeiros conjuntos de dados (indicagbes teodrico-metodolégicas do meio
académico e orientacbes dos documentos oficiais para o ensino de producao
escrita), a analise das diretrizes presentes na cartilha direcionada aos alunos do
3° ano do EM que devem fazer a prova do ENEM apresenta resultados que
sugerem um tipo de avaliagao voltado a classificagdo. Nao € surpresa que este
tenha sido o resultado dessa analise, visto que o ENEM é um tipo de exame cujo
objetivo € selecionar individuo considerados aptos para serem admitidos nos
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diversos cursos oferecidos por Instituicbes de Ensino Superior (IES) publicas
brasileiras.

Ainda assim, os dados obtidos com a analise dos critérios de correcao
da prova de redacédo do ENEM se fazem relevantes a esta pesquisa. Isso porque
os alunos que assistem as aulas no 3° ano do EM sao o publico alvo do exame,
haja vista que estdo no ultimo ano da educacgao basica e, se continuarem os
estudos, terdo que fazé-lo em uma IES publica ou privada. Dessa forma, é
importante que se conhegam as concepgdes de avaliagao que permeiam a prova
de redacdo do ENEM, para que se tenha uma ideia de como pode haver
influéncia do modo como se organiza o exame, sobre o modo como se
organizam as aulas do professor de portugués ao ministram aulas de producao
escrita.

Por se tratar de uma prova, que deve ser realizada em um dia especifico,
seu resultado nao deve interferir no processo de ensino-avaliagao-aprendizagem
do aluno, visto que a nota atribuida ao texto s6 é conhecida pelo aluno avaliado
meses apos a sua elaboracdo. Nao ha mediagao, apenas a procura por erros e
acertos que possam ser quantificados e transformados em resultado cuja fungéo
€ qualificar alunos em aptos e nao aptos ao ensino superior. Essa qualificagcao
se da por meio da apreciagao de uma banca que tem como objetivo decidir se o
texto produzido segue ou ndo as indicagdes expostas na cartilha do candidato.
Assim, “o0 objeto avaliado sera tanto mais satisfatorio quanto mais se aproximar
do ideal estabelecido, e menos satisfatério quanto mais distante estiver da
definigao ideal” (LUCKESI, 2002, p. 33).

Todas essas indicacbes acima elencadas vao de encontro ao que
indicam a academia e os documentos oficiais, dado que estes sugerem a
realizagcao de um tipo de ensino-avaliagao de producgao escrita que se distancie
do modelo pautado na reproducdo de estruturas pré-fixadas e que estimule a
contextualizagdo da aprendizagem e a autonomia do aluno na construgéo do

proprio conhecimento.

4.1.4. O LDP utilizado pelos alunos da 3? série do Ensino Médio

As atividades propostas pelo LDP funcionam como um instrumento para
que se avalie o conhecimento dos alunos acerca de determinado conteudo. Ao

contrario do que muito se pensa, o processo de avaliagdo escolar ndo acontece
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em momentos especificos em que o professor aplica uma prova a seus alunos.
Qualquer ferramenta utilizada pelo professor, a qual colabore para a
reorganizagdo de sua metodologia de trabalho a fim de se adequar as
individualidades de seus alunos, pode ser considerada um instrumento de
avaliagao. Assim, acredito que estas atividades apresentadas pelos LDP podem,
ou nao, afetar o modo de organizagao das avaliagbes propostas pelo professor
em sala de aula.

Além das atividades presentes no LDP analisado, também direciono
minhas analises para o conteudo apresentado em um anexo do LDP objeto
dessa discussao, que a editora intitula “Suplemento do professor”. A opgéo por
incluir referido suplemento entre os objetos de investigacdo se deu pelo fato de
que é neste documento que se encontram as orientacdes ao professor que
dizem respeito ao seu trabalho com o LDP em sala de aula. Em outras palavras,
€ no suplemento do professor que a editora reune informagbes que podem
direcionar o uso do LDP nas aulas de portugués e, por isso, exercem o papel de
texto prescritivo no qual pode se basear o professor ao desenvolver sua
metodologia de ensino.

O LDP selecionado para compor o corpus de pesquisa trata-se de um
exemplar avaliado e aprovado pelo processo de avaliagdo do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) e adotado pela maior quantidade de escolas de EM
situadas em uma cidade no interior de Goias. De acordo com dados disponiveis
na pagina na internet” do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
(FNDE), das 11 escolas da rede publica que oferecem turmas para o EM na
cidade em que esta pesquisa foi executada, 8 adotam o LDP intitulado “Se liga
na lingua: literatura, producéo de texto e linguagem”, de autoria de Cristiane
Siniscalchi e Wilton Ormundo.

O LDP em questéao foi publicado pela Editora Moderna em 2016 e faz
parte do catalogo de livros disponiveis para avaliagdo e possivel escolha por
parte dos professores de EM publicado em 2018. Isso significa que o LDP
analisado passou a ser utilizado pelos alunos em 2018 e o sera até nova

avaliagao do PNLD que acontece, geralmente, a cada trés anos.

7 hitps://www.fnde.qgov.br/distribuicaosimadnet/popularMunicipio Acesso em: 28 de setembro de
2017.
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O livro em questao é dividido em trés partes. Em cada uma delas ha uma
abordagem relacionada a uma das trés vertentes de ensino de LP: literatura,
producdo de texto e linguagem. Ao contrario do que defendem os diversos
estudos acerca do ensino de lingua portuguesa e as préprias indicagdes dos
documentos oficias, a separagao entre os eixos de ensino € mantida pelo
material, o que, de certa forma, poderia contribuir para que o ensino de portugués
se tornasse mais mecanico e desvinculado dos usos reais da lingua.

Levando-se em consideracdo o modo como se organiza o material, é
possivel perceber que ha a seguinte distribuicdo de espag¢o no LDP para cada
um dos eixos de ensino de LP: 143 paginas para o eixo literatura (41,3%); 109
paginas para analise linguistica (31,8%); e 91 paginas para a produgao de texto
(oral e escrito) (26,9%). Por mais que os dados quantitativos possam ser
superados por uma analise qualitativa do material, é interessante observar que
a destinagdo de um espaco menor para o trabalho com a produgéao textual no
LDP pode estar diretamente ligada a pequena quantidade de propostas de
producao textual (apenas seis para serem trabalhadas durante todo o ano letivo).
Infere-se, a partir dessa situacdo, que o LDP, ao contrario do que defende o
suplemento do professor, como sera apresentado mais adiante, ndo preza por
um ensino de lingua portuguesa que coloque o aluno como protagonista do
processo de ensino/avaliagéo.

Quando se comparam os numeros até aqui mencionados a quantidade
total de aulas de produgao textual que sdo ministradas aos alunos do terceiro
ano do EM, esse montante fica ainda menor. De acordo com a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao (LDB, 1996), documento oficial que regulamenta o EM no
Brasil, aos alunos deve ser oferecido um total de 200 dias letivos por ano, os
quais devem ser distribuidos em 40 semanas durante o ano.

Na escola em que essa pesquisa foi desenvolvida, na qual os alunos
utilizam o LDP analisado, ha, por semana, seis aulas de portugués, com 50
minutos cada, organizadas da seguinte maneira: 2 aulas de literatura,
ministradas por um professor especifico; 2 aulas de gramatica, ministradas por
outro professor; e 2 aulas de redacao, ministradas, neste caso, pelo professor
que, voluntariamente, aceitou participar dessa pesquisa. Isso significa que, ao

final do ano letivo, os alunos devem ter assistido a um total de 80 aulas de



97

redacao, durante as quais devem ser trabalhados os conteudos relacionados a
produgao de texto escrito.

E valido ressaltar que o modo como se organizam as aulas na escola
em que se realizou essa pesquisa estdo de acordo com a proposta de ensino do
LDP que faz parte do corpus de analise deste trabalho. Da mesma forma como
no LDP os conteudos a serem ensinados sao fragmentadas em trés segmentos
(gramatica, literatura e redagao), assim também o sdo nas aulas ministradas aos
alunos.

Devido a divisdo proposta pelo material, nesta pesquisa me atentei a
analisar a parte que, segundo o LDP, é restrita ao ensino de producéo de texto,
mais especificamente as atividades de produgao escrita. Assim, no tépico que
segue, apresento, primeiramente, minha analise do suplemento do professor,
especificamente as indicagdes referentes ao trabalho com producao de textos
escritos, e, em seguida exponho minhas consideragdes acerca das atividades
propostas aos alunos pelo LDP, presentes na secéo reservada aos conteudos

relacionados a producao textual.

4.1.4.1. O suplemento do professor

Constantemente, deparamo-nos com diversas situagdes de interacao
social com as quais podemos nos identificar de alguma forma, seja para aceita-
las, seja para rejeita-las. Cada sujeito se relaciona com a linguagem de um modo
particular e, dessa forma, insere-se no interior de um vasto conjunto de
formagdes sociais (DE-NARDI, 2005). Isso significa que, enquanto seres
envolvidos em linguagem, construimos nossa identidade nas diversas relagdes

que mantemos com o mundo em que vivemos.

Os processos de identificacdo sdo processos de linguagem, e é
por meio de efeitos ideolégicos e imaginarios que se da a
identificacdo do sujeito com uma formagao discursiva, a qual,
para ele, tornar-se-a dominante, silenciando os outros efeitos de
sentido possiveis (DE-NARDI, 2005, p. 128-129).

Quando se trata do ambiente escolar, nas aulas de portugués, tanto
professores quanto alunos, assim como na vida fora da escola, estao,

constantemente, sendo atravessados por diversas formagdes discursivas (FD),
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nas quais se inserem ou as quais rejeitam. Varias dessas FD sao oriundas dos
LDP, conduzidas pelas vozes presentes tanto nas atividades direcionadas aos
alunos quanto nas orientagbes teorico-metodoldégicas encaminhadas ao
professor.

Todo sujeito € atravessado, a todo momento, pelos diversos discursos
com 0s quais se depara em sua vida social. Para Coracini (2003, p. 20), como
ser social, “o individuo se (in)screve em FD, que sao sempre atravessadas por
outras formacdes, exteriores as primeiras, de modo que o discurso so se define
no interdiscurso”. Isso quer dizer, que a identidade de todo ser humano é
formada pelas diversas relacdes mantidas por ele nas praticas de linguagem das
quais faz parte.

Nesse sentido, € necessario que se discutam as orientagdes aos
docentes presentes no LDP, uma vez que estas, de alguma forma, interferem no
modo como se da o processo de avaliagdo da aprendizagem de LP no EM,
mesmo que em forma de recusa do docente em relagcdgo ao que lhe é
apresentado.

Anexo ao LDP objeto dessa discussédo, aparece o que a editora intitula
“Suplemento do professor”. Observa-se, nesse caso, que nao ha a denominagao
“manual do professor”, o que pode ser entendido como uma tentativa da editora
de mostrar aos docentes que esse suplemento, como o préprio nome adianta,
nao deve ser encarado como um modelo a ser seguido, mas como orientagcoes
que apenas complementam o trabalho em sala de aula. Essa tentativa,
entretanto, mostrou-se insuficiente, uma vez que, ao analisar a estrutura e o
conteudo apresentados por esse suplemento, foi possivel perceber que o modo
como essas orientacdes sao feitas em pouco se difere do que se encontra no
género “manual do professor”’, encontrado em boa parte dos livros didaticos
distribuidos aos alunos da rede publica de ensino.

No que diz respeito a sua elaboracdo, ndo é possivel afirmar que os
autores do “suplemento” sejam os mesmos que produziram o conteudo do LDP
do qual aquele faz parte, visto que essa informacao nao é oferecida pela editora.
No entanto, o publico-alvo do suplemento (professores de lingua portuguesa do
Ensino Médio escolas da rede publica de ensino) e os objetivos a serem
atingidos por ele (indicar orientagdes tedrico-metodoldgicas aos docentes) séo

0s mesmos mobilizados pelos demais textos pertencentes ao género “manual



99

do professor”. Além disso, o contexto de circulagdo néo se difere, posto que o
“suplemento do professor”, alvo dessa analise, é utilizado por professores em
seu local de trabalho.

O subtitulo do “suplemento do professor” ja adianta a visdo que seus
autores tém sobre a fungao deste anexo do LDP ao deixar claro que nele estao
os “Pressupostos tedrico-metodoldgicos que sustentam a colecdo”. E possivel
observar a escolha lexical dos autores, que optam por afirmar que os
pressupostos tedrico-metodologicos que apresentam devem “sustentar” o
conteudo por eles apresentado no LDP. Nesse sentido, pode-se inferir que as
teorias presentes nesse anexo devem, consequentemente, ser encontradas no
interior do LDP, tanto na parte tedrica (explicacbes de conteudos) quanto na
parte pratica (propostas de atividades ao aluno), uma vez que devem se portar
como sustentagao para o trabalho que é proposto. Nesse sentido, cabe ainda
que se discutam as vozes presentes no suplemento do professor, mesmo que
esse anexo do LDP nao seja considerado pelo docente em seu trabalho.
Desconsiderar o suplemento do professor ndo elimina a possivel influéncia
dessas vozes no trabalho em sala de aula, uma vez que o conteudo apresentado
pelos LDP, ao menos na teoria, deveria constituido por essas vozes.

Antes de iniciarem, de fato, a exposi¢cado das orientagdes ao professor,
os autores apresentam uma discussdo que tem como objetivo evidenciar as
teorias acerca da linguagem e do ensino de lingua nas quais acreditam e que
devem ter influenciado a elaboracédo do LDP. Para isso, tomam como referéncia
uma citacao do “Edital de Convocacéao para o Processo de Inscri¢ao e Avaliagao
de Obras Didaticas”, por meio da qual afirmam que o trabalho com o ensino de

LP na escola implicaria:

a) desenvolvimento da linguagem oral e escrita, desenvolvendo
a compreensao linguistica em um ambiente democratico,
valorizando tanto o uso formal da lingua quanto a diversidade
dialética;

b) aprofundamento das capacidades de reflexao sobre a lingua
e a linguagem, com a necessaria introducéo dos conhecimentos
linguisticos e literarios, ndo s6 como ferramentas, mas como
objetos de ensino e aprendizagem préprios;

c) sistematizacao progressiva dos conhecimentos
metalinguisticos decorrentes da reflexdo sobre a lingua e a
linguagem.
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Ao introduzir o primeiro tépico do suplemento do professor fazendo
referéncia ao edital do PNLD, os autores deixam clara sua preocupagao em se
adequar as recomendagbes do programa de avaliacdo de livros didaticos do
Governo Federal. Além disso, o fato de utilizarem como referéncia para suas
consideragdes o texto de um documento oficial do Governo Federal demonstra
uma preocupacao por parte dos autores e da editora do LDP em seguirem (ou,
ao menos, dizer que seguem) as orientagdes para o ensino de lingua materna
propostas pelos parametros curriculares oficiais.

Em seguida, os autores comentam a importancia que os LD tém no
ambiente escolar. Inclusive, sobre isso, afirmam que para que o aluno consolide
as capacidades mencionadas no Edital do PNLD, ele “precisara dispor de
materiais que possibilitem esse acesso” (Suplemento do LDP, p. 364).

Os autores também defendem que ndo se pode “negar que € no livro
didatico que os objetos de ensino de todas as disciplinas chegam a maioria das
salas de aula de nossas escolas, sobretudo das publicas” (Suplemento do LDP,
p. 364). Esse trecho deixa claro que, ao mesmo tempo em que querem reforgar
a importancia do LDP para o processo de ensino-aprendizagem, os autores
acabam por diminuir o papel do professor em sala de aula e ainda refutam
quaisquer posi¢des contrarias ao que dizem, quando afirmam que “nao podemos
negar’ essa situagdo. Para acentuar sua posigdo acerca da importancia dos
LDP, os autores mencionam numeros relativos a distribuicdo gratuita de livros
didaticos no Brasil, algo em torno de 135 milhdes de exemplares por ano.

Dando sequéncia a suas orientagdes, os autores expdem sua visao
acerca das concepgoes de lingua e linguagem. Afirmam que, neste topico, o
professor podera se reconhecer durante a leitura do que sera, entao, exposto a
seguir. Inicialmente, fala-se a respeito do ensino de lingua voltado para sua

estrutura. A esse respeito, afirma-se que:

Até os anos 1960, predominou a visao de linguagem como um
sistema e, dessa compreensdo, o ensino de lingua materna
(portugués) teria como funcado, fundamentalmente, possibilitar
ao aluno o (re)conhecimento das regras de funcionamento das
variedades urbanas de prestigio, o que se dava, quase sempre,
exclusivamente pelo ensino de gramatica e contato com textos
literarios nos quais se buscava, predominantemente,
reconhecer estruturas linguisticas (Suplemento do LDP, p. 365).
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Neste trecho do suplemento, nota-se o predominio de verbos
flexionados no tempo passado do modo indicativo. Dessa forma, percebe-se a
intencao de deixar claro ao professor o fato de que essa visdo acerca da lingua
e da linguagem ja ndo mais é aceita no ambiente escolar. Além disso, quando
se apresenta a flexao no futuro do pretérito no momento em que se afirma que,
a partir dessa concepgao de lingua, o ensino “teria como funcéo,
fundamentalmente, possibilitar ao aluno o (re)conhecimento das regras de
funcionamento das variedades urbanas de prestigio”, manifesta-se o
entendimento de que o processo de ensino-aprendizagem sustentado nessa
concepcao de lingua e linguagem nao cumpre, de fato, os objetivos propostos e,
por isso, deve ser deixado de lado.

Outro dado interessante a respeito desse trecho trata-se dos trés
advérbios utilizados pelos autores para se referirem aos efeitos provocados por
essa concepgao no ensino de lingua. Utilizam-se as expressdes
“fundamentalmente”, “exclusivamente” e “predominantemente” para reiterar o
fato de que o processo de ensino-aprendizagem mediado por essas ideias &
limitado, insuficiente, uma vez que estimula o aluno a, apenas, apreender e
reproduzir regras estruturais da lingua. Nesse sentido, é possivel identificar uma
posicdo dos autores no sentido de influenciar os professores a se desfazerem
das metodologias de ensino ligadas a essas concepgdes de lingua e de
linguagem.

Em seguida, apresenta-se uma segunda maneira de se conceber a
lingua e a linguagem que, segundo o0s proprios autores “era compreendida como
instrumento de comunicagao” (Suplemento do LDP, p. 365). Nesse trecho,
também ¢é possivel notar a preferéncia dos autores por descreverem essa
concepgao com verbos flexionados no passado, o que, novamente, permite que
se entenda a intencdo de mostrar como essa ideia ja ndo mais deve ser aceita
nos dias atuais. Afirma-se, adiante, que essa concepc¢ao foi abandonada na
segunda metade da década de 1980, uma vez que um novo enfoque acerca do
ensino de lingua passava a ser adotado.

De acordo com o que é apresentado no suplemento do professor, essa
terceira abordagem do ensino de lingua
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Passa a conceber a linguagem como interagéo, as discussoes teoricas
vao buscar, nos estudos bakhtinianos acerca dos géneros do discurso,
auxilio para a compreensao dos aspectos tematicos, composicionais
e estilisticos envolvidos em todo discurso, materializado tanto como
texto oral quanto como texto escrito (Suplemento do LDP, p. 365).

O trecho acima mencionado revela a ultima concepg¢do de lingua e
linguagem abordada pelos autores do suplemento do professor. Ja ndo ha mais
no texto apresentado o uso de verbos no passado, ao contrario disso, utiliza-se
a locugao “vao buscar”, que, ao apresentar flexao no futuro do modo indicativo,
aponta uma posi¢cdo dos autores em relagdo a essa concepgédo de lingua e
linguagem €& exatamente contraria a que foi mostrada em relagdo as anteriores.
Nesse sentido, € possivel perceber uma tentativa de convencer o professor de
que esta € a proposta tedrico-metodoldgica recomendada para o trabalho em
sala de aula.

Percebe-se com mais clareza a posicdo dos autores em relacéo a esta
ultima concepgao de lingua e linguagem apresentada quando, no paragrafo
seguinte, ao citar Batista (2004 ), os autores consideram a mais recente forma de
se entender a lingua e a linguagem como sendo resultado de “grandes avangos
das ciéncias da aprendizagem e das ciéncias da linguagem” (Suplemento do
LDP, p. 365).

Para encerrar o segundo tdpico, os autores comentam que

Atualmente, as principais leis e documentos oficiais refletem
essas concepgdes mais modernas de linguagem. Os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM — 1999/2000) e suas orientagbes complementares,
conhecidas como PCN+, vém ao encontro dessas mudancgas ao
propor os géneros textuais como objeto de ensino (Suplemento
do LDP, p. 365).

Mais uma vez os referenciais tedrico-metodologicos propostos pelo
Governo Federal sao apresentados como argumento de autoridade para
reafirmar o que é defendido no suplemento. H4, no texto, a indicacdo de que
esses documentos trazem o que é considerado mais moderno em relacdo ao
ensino de lingua, o que reflete uma visdo dos autores relacionada a busca por

novas formas de se ensinar lingua que substituem as mais antigas.
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Os tépicos que seguem abordam a concepgao de género que, como ja
foi adiantada, toma como referéncia os estudos acerca do tema feitos por
Bakhtin (1929, 1953, 1954). Em seguida, os autores discorrem sobre os trés
grandes eixos nos quais é dividido o material: literatura, produgédo de textos e
linguagem. Por fim, & apresentado um topico especifico para discutir a
concepgao de avaliagdo na qual os autores acreditam e que utilizaram como
suporte para a elaboragao do LDP.

Sobre a avaliagdo, os autores se baseiam em excertos da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB, 1996) para sustentarem que
“nao se pode sufocar o estudante em um dia apenas para cobrar-lhe ‘a conta’ no
final de um dado percurso, ou seja, bimestre a bimestre” (Suplemento do LDP,
p. 379). Pode-se inferir, como base nesse trecho, que a concepgao de avaliagado
defendida € aquela que entende essa pratica como um processo. Varios autores
definem esse tipo de avaliagdo como um tipo de pratica formativa, uma vez que
esta ndo visa a fazer o aluno se tornar um reprodutor de conteudo, pelo contrario,
estimula o aprendizado quando o acompanha em todo o processo durante o qual
ele se desenvolve.

Quando afirma que “ndo se pode sufocar o estudante em apenas um dia

para cobrar-lhe ‘a conta’”, os autores fazem referéncia ao que seria a ideia de
pratica classificatéria relacionada a avaliagao e se posicionam contrarios a esse
tipo de atividade, ao defenderem que nao se pode pratica-la em sala de aula.
Nesse trecho, a tentativa de influenciar as praticas avaliativas do professor
aparece de forma explicita, uma vez que ha a afirmag¢ao do que se pode ou néo
fazer em relagéo a avaliagdo da aprendizagem.

Nos paragrafos que seguem, os autores do suplemento do professor

ainda afirmam que a avaliagdo deve ser encarada como

um apoio ao professor, permitindo-lhe avancos ou retomadas,
sempre em fungdo do que o aluno conseguiu ou nao aprender.
E o que se diz de uma avaliagcdo diagndstica, ndo apenas na
dimensao do desempenho num dado momento, mas numa
dimenséo formativa (Suplemento do LDP, p. 379).

No trecho acima apresentado, fica clara a tomada de posicdo dos
autores em relacdo a concepg¢ao de avaliagdo que consideram ser a mais

recomendada para o trabalho em sala de aula. Ha a mencéo a concepcéao de
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avaliagcdo diagnostica, teoria defendida por diversos autores que investigam o
tema na atualidade, e fala-se, também, sobre o fato de que a avaliagdo deve
seguir uma dimenséao formativa.

Novamente, os autores recorrem aos documentos oficiais para
formalizarem sua posicéo acerca do que consideram ser as praticas adequadas
para o ensino-avaliagéo de portugués. Utilizam um trecho das OCEM de Lingua
Portuguesa (2006), para afirmar que a avaliagao deve funcionar como “indicador
do estagio em que se encontra o estudante, fornecendo elementos sobre o
processo, e ndo sobre os resultados”.

Para encerrar as consideragdes acerca da avaliagao em sala de aula, os
autores, mais uma vez, defendem que as concepg¢des mais recentes acerca
desse tema estariam mais adequadas em relagcao as anteriores. Sobre isso, ha
a afirmacao de que as reflexdes propostas sobre avaliagdo no suplemento do
professor “ampararam-se em diversos estudos sobre as diferengas entre o
modelo de avaliagao tradicional e as novas perspectivas, definidas a partir das

concepgdes mais modernas de ensino” (Suplemento do LDP, p. 380).

4.1.4.2. As atividades presentes no LDP

As atividades relacionadas ao ensino de producgao de texto presentes no
LDP foram analisadas com vistas a que se conhegam os pressupostos tedricos-
metodoldgicos que permeiam o seu funcionamento como instrumentos a serem
utilizados pelo professor de LP durante o processo de ensino-avaliacdo. E
importante deixar claro que, por se tratar da delimitagdo proposta nessa
pesquisa, apenas as atividades relacionadas a producao de texto escrito foram
analisadas. As atividades de producao de texto oral sdo mencionadas apenas
em dados quantitativos gerais, que tém como objetivo desenvolver uma
caracterizagao da secao presente no material que faz parte do corpus de analise
desta tese.

A secao reservada aos conteudos relacionados a producgao de texto no
LDP tem inicio na pagina 156 do livro e sao finalizadas na pagina 249. Com o
objetivo de tornar sistematizada a anélise deste conjunto de dados, propus uma
categorizagao das atividades em dois grupos: atividades de reconhecimento das

caracteristicas do género abordado no capitulo do LDP; e atividades de proposta
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de producao textual. A seguir, ha um quadro na qual apresento com detalhes a

organizacao desta secao do LDP.

Unidade Capitulo Atividades propostas

06 | O dominio | 09 | Conto e outros 10 atividades de reconhecimento
discursivo géneros da prosa das caracteristicas do género
ficcional atual: experimentando | 1 proposta de producao de texto

as novas formas escrito — género: “miniconto”

07 | O dominio | 10 | Resenha critica: a dica | 9 atividades de reconhecimento
discursivo do especialista das caracteristicas do género
jornalistico 1 proposta de produgéo de texto

escrito — género: “resenha”

11 | Artigo de opinido: a 9 atividades de reconhecimento
defesa de um ponto de | das caracteristicas do género
vista 1 proposta de producao de texto

escrito — género: “artigo de opiniao”

12 | Editorial: a voz de 10 atividades de reconhecimento
empresa de das caracteristicas do género
comunicagao 1 proposta de producao de texto

escrito — género: “editorial”

08 | O dominio | 13 | Dissertacao escolar: 11 atividades de reconhecimento
discursivo contexto de avaliagdo | das caracteristicas do género
instrucional 1 proposta de producéao de texto

escrito — género: “dissertagao
escolar”

14 | Debate regrado: 15 atividades de reconhecimento
confrontagao de ideias | das caracteristicas do género

1 proposta de producédo de texto
escrito — género: “debate regrado”

Quadro 05: organizagao da secao destinada a produc¢ao de texto no LDP

O capitulo do LDP reservado ao trabalho com a producdo de texto
apresenta um total de 70 atividades, das quais 64 sao destinadas ao
reconhecimento das caracteristicas estruturais e discursivas dos géneros
abordados e 6 propostas de producéo textual.

Das 64 atividades presentes na unidade destinada a abordagem acerca
da producéo textual, 15 encontram-se no capitulo em que se discute o género
“debate regrado” e, por se tratar de atividades cujo objetivo € o trabalho com um
género oral, o qual ndo é o foco desta pesquisa, foram descartadas desta
andlise. Descartou-se, também, a proposta de produgdo deste género.
Restaram, pois, 49 atividades de reconhecimento das caracteristicas dos
géneros abordados em cada capitulo e 5 propostas de producgao textual.

Esta analise tem inicio com foco direcionado as atividades de

reconhecimento das caracteristicas dos géneros apresentados nas 3 unidades.
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Essas atividades foram analisadas com base nas concepc¢des de avaliacao
discutidas no capitulo tedrico desta tese. Sao elas: avaliagdo classificatoria,
avaliagao diagnéstica e avaliagao formativa. A concepgao de avaliagdo enquanto
agao de linguagem nao sera utilizada neste momento, visto que pressupde
interacao verbal. Destarte, essa concepg¢do de avaliagcdo sera retomada
posteriormente, no momento em que analiso o corpus gerado a partir da
observacgao das aulas do professor voluntario que participou desta pesquisa.
Entre as atividades presentes no LDP, mais especificamente nas
unidades que compdem o corpus dessa pesquisa, 21 (42,8%) apresentam
caracteristicas de instrumentos avaliativos que suscitam um tipo de pratica
classificatéria, visto que mobilizam dos alunos apenas capacidades de
localizagdo de informagdes em determinados textos ou o reconhecimento de
funcdes gramaticais em textos cuja unica fungdo aparente € portar-se como
pretexto para atividades de cunho estrutural. Dos alunos nao € exigido
conhecimento de mundo, mas apenas a memorizagao de conteudos trabalhados
pelo professor em sala de aula, no entanto, sem aplicacdo em situacdes de uso
real da lingua. A seguir, apresento um exemplo de atividade desse tipo,
acompanhado das respostas esperadas sugeridas pela versdo do LDP enviada

ao professor:

(LDP, p. 219, atividade n. 04) Uma das caracteristicas de um
bom texto é o cuidado com a articulacdo de suas partes, tanto
no nivel do paragrafo quanto no dos periodos. Releia um trecho
da dissertacao:

“A crescente valorizagao do consumo é preocupante se uma
economia de mercado transformar-se em uma sociedade de
mercado, como define Michael Sandel. Nesse tipo de sociedade,
tudo pode ser comprado e tem um preco. Sao exemplos dessa
possivel transformagdo a venda da virgindade pela jovem
brasileira em 2012 e a compra de votos no chamado Mensalao.
Nesses casos, a virgindade e o dever civico do voto, a principio
sem prego, foram vendidos como simples mercadorias.
Desvirtua-se, portanto os valores da sociedade e, de fato,
cartdes e dinheiro poderdo comprar felicidade e tudo o que o
mundo oferecer.”

a) A expressdo “a crescente valorizagdo do consumo” indica
uma informagéao nova ou retoma algo ja apresentado? Justifique.
Resposta esperada: Retoma a ideia, apresentada no paragrafo
anterior, de que, desde a década de 1980, a identidade de uma
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pessoa tem sido relacionada com suas posses, 0 que leva a
valorizagao do consumo.

b) Que recurso gramatical foi empregado no segundo e no
terceiro periodos para retomar informagdes do primeiro? Quais
sdo os seus referentes?

Resposta esperada: O pronome demonstrativo “nesse [tipo de
sociedade]’ retoma “sociedade de mercado” e “dessa [possivel
transformacao”, a ideia de “economia de mercado transformar-
se em uma sociedade de mercado”.

A atividade apresentada como exemplo de instrumento de avaliagao
classificatoria, ao exigir do aluno a localizagéo de informagdes no texto, como,
por exemplo, a expressdo retomada por um pronome demonstrativo, nao
estimula o aluno a observar o uso desse mesmo pronome em uma outra
situagao, ou a sugerir que o aluno utilize esse recurso de retomada anaférica em
uma situacao inédita. Dessa maneira, o aluno se porta como um reprodutor de
conceitos que sequer serdao por ele utilizados em uma situagdo imediata. A
respeito desse tipo de avaliagcao, Luckesi (2002, p. 127) afirma que “a retencao
reflexa e estatica de um conhecimento n&o faria de um educando um habil
utilizador desse conhecimento”. Assim, considera-se que a classificacao pode
fazer parte do processo de ensino-avaliagdo, no entanto, esse processo nao
deve se limitar a essa pratica.

O modo como a atividade foi elaborada nao permite que o aluno se porte
como um ser autbnomo, pois a este cabe apenas o trabalho de reconhecer
informacdes presentes no texto. Nao ha espaco para o debate e para a producéao
de conhecimento. Para que haja, de fato, avaliacdo, deve-se estimular uma
atividade critica de aprendizagem, porquanto a dinamica da educagao tem como
objetivo tanto a aquisicdo, quanto & producdo de conhecimento (ALVAREZ-
MENDEZ, 2002). Uma vez que é centrada na definigdo de acerto e erro, esse
tipo de atividade preconiza a mera reproducao de conceitos ja pré-estabelecidos.

De acordo com Luckesi (2002), essa pratica classificatéria da avaliagao
€ uma atividade antidemocratica no que se refere ao ensino, visto que nao
encaminha uma tomada de posicdo para o avanco do processo de ensino-
avaliacao. A classificagao encerra-se “com a obteng¢ao do dado ou da informacéao
que se busca, isto é, ‘vé-se’ ou ‘ndo se vé€’' alguma coisa. [A classificacao] nao
implica que o sujeito retire dela consequéncias novas significativas” (LUCKESI,
2002, p. 92).
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E necessario deixar claro que a atividade por si ndo estabelece a
avaliacdo. Trata-se, pois, de um instrumento a ser utilizado pelo professor para
que este possa mediar o processo de ensino-avaliagdo. A classificagdo é
fomentada pelo modo como a atividade foi elaborada, no entanto, o uso que
deste instrumento fizer o professor € que determinara a maneira como o
processo de ensino-avaliagdo acontecera. Assim, faz-se necessaria a analise
das aulas do professor de portugués, como sera apresentado mais adiante, para
que, dessa forma, seja possivel identificar até que ponto a concepgao de
avaliacdo subjacente a elaboragao da atividade, que se porta como instrumento
de avaliagao, pode influenciar as praticas tedrico-metodoldgicas do professor de
portugués relacionadas a avaliagdo da aprendizagem dessa disciplina no EM.

O segundo grupo de atividades presentes no LDP é composto por
aquelas que estimulam um tipo de avaliagédo diagndstica, pois nao se limitam a
exigir do aluno a localizagdo de ideias presentes no texto, mas abordam
caracteristicas textuais relacionadas ao contexto de produgao e recepg¢ao, que
requerem do aluno mais do que a reproducdo de informacdes, mas a
compreensao destas. Para isso, € necessario que se mobilize a capacidade de
relacionar informacdes que estdo além daquelas localizadas no texto. Nesse
sentido, 24 atividades (49%) foram consideradas como sendo instrumentos de
avaliacdo que suscitam um trabalho diagndstico. Apresento, a seguir, um

exemplo deste tipo de atividade.

(LDP, p. 189, atividade n. 05) O leitor poderia achar paradoxal
um ponto de vista que defende a regido amazobnica e,
simultaneamente, propde o uso da agua de seu principal rio para
o abastecimento de outras regides. Como o articulista evita esse
paradoxo?

Resposta esperada: Com a introducéo da informacgao de qué o
fornecimento de agua dependeria da manutencao da floresta,
portanto, a regido teria uma protegcao maior do que tem hoje.

Para responder a atividade acima, o aluno precisa ler um texto de Virgilio
Viana, cujo titulo é “Agua do rio Amazonas para o resto do Brasil’, no qual o
autor defende o transporte de agua do rio Amazonas para outras partes do Brasil
como alternativa ao problema da escassez de agua que pode atingir nosso pais

no futuro.
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ApOs a leitura, o aluno deve relacionar os conhecimentos que tém acerca
de um conteudo das aulas de lingua portuguesa (neste caso, o conceito da figura
de linguagem “paradoxo”) as informacgdes presentes no texto, para responder ao
que lhe foi pedido. Nota-se que ao aluno nao é pedido que reproduza a definicao
de paradoxo, mas que a conheca e saiba sua fungao no texto, pois s6 assim ele
conseguira identificar o modo como o articulista evita essa ocorréncia ao
escrever. Tampouco é solicitado que o aluno identifique informagdes explicitas
no texto. O foco esta no uso do conhecimento adquirido e ndo apenas em sua
reproducao.

Nesse sentido, pode-se perceber que a atividade em questao funciona
como um instrumento diagnostico de avaliagao, visto que o trabalho por ela
suscitado ndo tem como objetivo apenas a classificagdo dos alunos a partir de
seus erros e acertos. Ao contrario da pratica classificatoria, o diagndstico
concede ao professor uma imagem mais ampliada do processo de ensino-
avaliagao, pois mesmo o que for considerado “erro” na resposta do aluno pode
“tornar-se inteligivel se, por exemplo, for considerado como o reflexo de uma
coeréncia prépria a este ou aquele registro” (HADJI, 2008, p. 99). Em outras
palavras, como a resposta esperada pela questdo nao se encontra apenas no
texto, mas numa relacdo que se deve fazer entre as informagdes do texto e
conteudos anteriores a leitura deste, ao aluno ndo cabe a simples reprodugao
de informacgdes, mas a complexa capacidade de relaciona-las com vistas a
compreensao de uma ideia. Por isso, ndo se pode afirmar que o trabalho
estimulado por atividades como a do exemplo € apenas classificatério, mas, sim,
diagndstico.

O fato de que a atividade exemplificada anteriormente exige do aluno
mais do que apenas a localizagdo de uma informagdo demonstra que a
concepgao de avaliacdo que permeia a sua elaboragao “esta preocupada com a
perspectiva de que o educando devera apropriar-se criticamente de
conhecimentos e habilidades necessarias a sua realizagdo como sujeito critico
dentro desta sociedade” (LUCKESI, 2002, p. 82). Ndo se exige dos alunos que
este se porte apenas como um localizador de informagdes textuais, mas como
alguém que percebe o que esta além da superficie do texto. As respostas obtidas

por meio do trabalho com essa atividade em sala de aula podem “ser utilizados
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para diagnosticar a situagdo do aluno, tendo em vista o cumprimento das
funcdes de autocompreensao estabelecidas” (LUCKESI, 2002, p. 84).

Para finalizar a andlise das atividades de reconhecimento das
caracteristicas dos géneros trabalhados nas unidades do LDP, apresento um
exemplo de atividade que promove, enquanto instrumento de avaliagdo, um

trabalho formativo.

(LDP, p. 179, atividade n. 05) Avalie a resenha: o especialista
produz uma andlise que satisfaz a sua demanda de
informacgdes? Por qué?

Resposta esperada: Resposta pessoal. Aproveite essa
pergunta para fazer um levantamento do conhecimento dos
alunos acerca das caracteristicas tipicas do género antes de
iniciar uma abordagem tedrica.

Apenas 7 atividades (8,2%) sugerem um tipo de avaliagao formativa. No
caso da atividade acima exposta, além dos processos estimulados pelas
concepgoes classificatéria e diagndstica, ha a formagao do aluno autébnomo,
visto que a ele, mais do que apenas localizar informacdes e compreender
informagdes ndo explicitas por meio da relagdo de ideias, € sugerido que se
posicione em relagdo ao conteudo apresentado pelo texto.

No que diz respeito a autonomia produzida pela avaliagao formativa,

Alvarez-Méndez (2002, p. 65) comenta que, nesse tipo de avaliacao,

o objetivo € que quem aprende utilize em suas avaliagbes os
critérios destinados a justificar a sua propria valorizagao, o seu
proprio juizo. Ao fazé-lo, necessariamente devera pdr em pratica
0 seu conhecimento.

Ao contrario do que se pode pensar em primeira instancia, dar voz ao
aluno néo é ampliar demasiadamente a variedade de respostas possiveis, o que
tornaria qualquer situagao realizavel. Para avaliar a resenha, como é sugerido
pela atividade, o aluno deve conhecer as caracteristicas textuais e discursivas
do género, para que, levando em consideragao o uso real desse texto, possa se
posicionar em relacdo as informagdes nele apresentadas. Caso nao tenha
aprendido o que se espera em relagdo aos conteudos ensinados, incluindo a

localizacido de informagdes explicitas e a compreensao de ideias por meio de
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relagdes intertextuais, o aluno ndo conseguira produzir uma avaliagédo do texto,
com uma justificativa plausivel para isso, assim como € solicitado pela atividade.
De acordo com Luckesi (2002, p. 127),

Ao assimilar os conhecimentos, o educando assimila também as
metodologias e as visdes de mundo que os perpassam. O
conteudo do conhecimento, o método e a visdo de mundo sao
elementos didaticamente separaveis, porém compdem um todo
organico e inseparavel do ponto de vista real.

Com esse tipo de atividade, o professor pode mediar o processo de
ensino-avaliagdo com mais eficiéncia, visto que se torna mais facil executar as
acdes de linguagem que dizem respeito a avaliagao, pois ele tera em suas maos
mais informagdes acerca da aprendizagem de seus alunos.

Nessa perspectiva, em relacdo as atividades presentes na secao
destinada ao ensino de producéo textual do LDP analisado, pode-se inferir que
ha uma maior preocupacgao por parte do livro em apresentar atividades que
promovam um tipo de avaliagao mais préoximo da concepgao diagnostica (49%
das atividades). Ha, também, uma grande presencga de atividades que estimulam
um tipo de avaliagéo voltado a classificagao (42,8% das atividades). Por fim, um
numero pequeno, se comparado aos anteriores, de atividades propicia um
processo de ensino-avaliagao formativo (8,2% das atividades). Isso posto, pode-
se afirmar que, embora as informacdes presentes no suplemento do professor
busquem sinalizar uma posicdo mais formativa por parte do LDP, na pratica, no
que diz respeito as atividades encontradas nas unidades analisadas, nao € isso
que acontece.

No que tange ao conteudo das atividades que sugerem uma produgao
textual, tem-se o seguinte quadro: ha, no LDP, seis propostas de producéo
textual, cinco das quais abordam producéao de texto escrito e uma que aborda o
trabalho com texto oral. Apresento, a seguir, as atividades de producéao
sugeridas pelo material, organizadas em um quadro no qual elenco o género a

ser trabalhado, acompanhado de uma breve descricao da proposta da atividade.

Género textual Proposta de atividade
1 | Miniconto Os alunos devem usar como referéncia dois minicontos (um
de Jorge Furtado, sem titulo; outro de Marcelino Freire, cujo
titulo é “Adeus) para elaborarem o seu préprio miniconto.
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2 | Resenha Os alunos sao convidados a produzir uma resenha sobre
algum objeto cultural escolhido por eles mesmos, de acordo
com seus gostos particulares.

3 | Artigo de opinido | Os alunos devem produzir um artigo de opinido, levando em
consideragéo o seguinte tema: “A pratica de trotes que marca
a entrada dos estudantes em algumas universidades”. O livro
apresenta cinco trechos de textos, que devem servir como
base para a elaborac&o do artigo de opinido.

4 | Editorial Os alunos devem, em duplas, produzir um editorial a partir de
uma fotografia presente no LDP

5 | Dissertacao Os alunos devem produzir uma dissertagcao escolar, levando

escolar em consideracao o tema: Inteligéncia artificial. Durante as

orientacdes apresentadas aos alunos, as indicacbes do LDP
deixam claro que esta se trata de uma proposta de produgéao
escrita “semelhante as dos exames de vestibular” (p. 227).

6 | Debate regrado Os alunos, em sala de aula, mediados pelo professor, devem
debater o seguinte tema: “O dia da consciéncia negra deve
ser mantido ou suspenso?”.

Quadro 06: propostas de producgao textual do LDP

A respeito das propostas de producéao textual apresentadas pelo LDP, &
possivel perceber uma predilecdo do material pela abordagem de textos cuja
estrutura é dissertativo-argumentativa. Das seis propostas apresentadas,
apenas uma sugere a elaboracdo de um texto com estrutura narrativa, neste
caso, um “miniconto”. As outras cinco propostas indicam a sugestao de textos
dissertativo-argumentativos (resenha, artigo de opinido, editorial, dissertagcéo
escolar e debate regrado), entre as quais 4 promovem a produgdo de textos
escritos e 1 a producédo de um texto oral.

Uma vez que o LDP é utilizado por alunos que estdo no 3° ano do EM,
a predominancia de textos de cunho dissertativo-argumentativo pode ser
justificada com base na necessidade que tém as escolas e, consequentemente,
o professor de LP do EM, de preparar os alunos para os exames vestibulares e
para o ENEM. As provas de redacao exigidas pelos vestibulares, por meio dos
quais os alunos podem ter acesso ao ensino superior no Brasil, geralmente
exigem a produgao de um texto dissertativo-argumentativo. A prova de redagao
do ENEM, desde que o este exame passou a ser aplicado no Brasil, sempre
exige dos candidatos a produg¢ao de um texto dissertativo-argumentativo.

Outro ponto a ser observado € o numero de atividades que sugerem a
producdo de um texto. Pode-se afirmar que “seis” seja um numero muito
pequeno de propostas de producgao textual, se se leva em consideracéo o tempo
que tem o professor a sua disposicdo em sala de aula, principalmente se se
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ponderam os estudos relacionados ao ensino de producdo de texto na escola
que, em sua grande maioria, defendem o trabalho com uma diversidade de
géneros, com vistas a tornar o ensino de producgao textual mais proximo dos usos
que se fazem da lingua nas diversas situagdes de interagdo das quais fazemos
parte fora da escola.

Quando se comparam as atividades de produgao as demais atividades
propostas pelo LDP nas unidades analisadas, é possivel perceber um numero
muito maior de atividades que exigem do aluno o reconhecimento de
caracteristicas de textos elaborados por outros autores, em relacdo ao numero
de atividades que sugerem que os alunos se tornem autores de seus préprios
textos. Assim, observa-se que, no que diz respeito ao processo de ensino-
avaliagao proposto pelo LDP por meio das atividades apresentadas, o aluno, na
maior parte do tempo em que esta em sala de aula, ndo deve ser portar como
produtor, mas apenas como recebedor de informacdes.

Para cada uma das propostas de produgao textual, o LDP apresenta
critérios que devem ser utilizados tanto pelo professor quanto pelos alunos para
avaliar os textos produzidos. A seguir, apresento um quadro no qual exponho os
critérios sugeridos pelo LDP para a avaliagdo das produgdes escritas. Deixo
claro, que, para fins de analise, os critérios de avaliacdo apresentados no quadro
a seguir referem-se as propostas de texto escrito, visto que este € o foco desta
pesquisa. Por isso, as informacdes referentes ao género “debate regrado” ndo

serao analisadas.

b. Avaliagao do

professor.

Género Sugestao de avaliagdo
Autor da avaliagao Critérios de avaliagao
Miniconto | a. Avaliacdo em duplas; | 1. O texto esta reduzido a informacgdes centrais;
b. Avaliagdo em grupo; | 2. O miniconto produz algum impacto no leitor;
c. Auto avaliagao; 3. As informagbes permitem ao leitor imaginar
d. Avaliagao do | a narrativa subentendida;
professor. 4. O titulo é interessante e contribui para a
contextualizacao;
5. a linguagem ¢ sintética.
Resenha | a. Avaliagdo em duplas; | 1. Apresenta julgamento favoravel do produto

cultural escolhido, conforme indica a propostas;
2. Inclui uma ficha técnica completa;

3. Descreve as partes e a organizac¢ao da obra
Oou resume seu conteudo;

4. Contém argumentos consistentes;

5. A avaliagdo do objeto revela conhecimento
especifico do segmento cultural em que ele se
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insere, mas n&o inviabiliza a compreensao por
parte do publico ndo especializado;

6. A linguagem esta de acordo com as
variedades urbanas de prestigio e tem grau de
formalidade compativel com leitores jovens;

7. A leitura é fluente e ha coesdo entre as
partes do texto;

8. Emprega recursos para substituir palavras
que se repetiram.

Artigo de | a. Avaliacdo em duplas; | 1. O titulo contribui para orientar o leitor quanto
opinido | b. Avaliagéo do | ao conteudo e a abordagem do texto;
professor. 2. A tese é declarada na introdugcdo ou na
conclusado, favorecendo a compreensao da
linha de raciocinio;
3. A introdugdo contextualiza o assunto e
emprega uma estratégia produtiva;
4. O desenvolvimento apresenta argumentos
consistentes, organizados de forma coerente;
5. A conclusao encerra a linha de raciocinio;
6. O texto mostra estratégias de composicao
que tornam sua comunicacido clara e
persuasiva;
7. As ideias estdao bem articuladas e formam
uma sequéncia logica;
8. A linguagem esta em concordancia com as
variedades urbanas de prestigio;
9. O registro é inteiramente formal ou usa
moderadamente expressdes coloquiais para
expor ideias especificas.
Editorial | a. Avaliacdo em duplas; | 1. O titulo orienta o leitor quanto ao conteudo e
b. Avaliagao do | a abordagem do texto;
professor. 2. O texto evidencia um ponto de vista sobre o
tema;
3. A introdugao contextualiza o assunto e atrai
a atencéo do leitor;
4., O desenvolvimento contém argumentos
consistentes e variados;
5. O desenvolvimento nao se limita ao senso
comum nem repete preconceitos;
6. A conclusao encerra a linha de raciocinio de
modo coerente;
7. O texto é impessoal;
8. As ideias estao bem articuladas e formam
uma sequéncia logica;
9. A linguagem estd adequada a uma
comunicacgao formal.
Redacao | a. Avaliacdo em grupos; | 1. Desenvolvimento do tema;
escolar | b. Avaliagao do | 2. Desenvolvimento do género;
professor. 3. Argumentacéo;

4. Articulacao entre as partes do texto;
5. Dominio da lingua portuguesa.

Quadro 07: critérios sugeridos pelo LDP para a avaliagao das produgoes escritas
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Em relagdo ao modo como devem ser avaliados os textos produzidos,
sugerido pelo LDP, é possivel perceber que ha um empenho no sentido de
compartilhar o ato de avaliar com os alunos, que, normalmente, apenas sao
avaliados pelo professor. Entre as cinco propostas de produc¢ao apresentadas, 1
sugere um momento para autoavaliagédo; 2 sugerem avaliagbes em grupos; 4
indicam avaliagbes em duplas; todas recomendam que o professor seja o
responsavel por mediar o processo de ensino-avaliagao.

Embora a autoavaliagao deva estar presente em todos os momentos do
processo de ensino-avaliagdo, apenas uma das propostas torna explicito o
incentivo a esse tipo de avaliagdo durante a produgéo escrita. Nao se pode, no
entanto, excluir o aluno da avaliagdo. Ele, mais do que qualquer outro
participante do processo de ensino-avaliagdo, deve conhecer o estagio em que
se encontra em relacdo ao que dele é esperado. Nao ha como estimular a
autonomia do aluno se dele é retirada a oportunidade de se autoavaliar. E com
a autoavaliagdo que o aluno “vai conquistando a necessaria autonomia de que
precisa, como cidadao critico e participativo” (ANTUNES, 2006, p. 164).

Se se leva em consideragao que a avaliagdo € uma acao de linguagem,
€ preciso fomentar a interagao durante o processo de ensino-avaliagdo. Dessa
forma, nao se deve delegar exclusivamente ao professor o papel de avaliador.
Segundo Antunes (2006), ndo se deve transferir a exclusivamente a alguém a
funcao de dizer “como estamos”, de dizer se erramos ou se acertamos, pois isso
pode acarretar um tipo de alienagdo que caracteriza os alunos como incapazes
ou irresponsaveis. Por isso, os alunos nao podem ser privados de avaliarem a si
mesmos. Nao defendo, todavia, que o professor perca o seu papel de mediador
do processo de ensino-avaliacao, visto que ele ainda € o par mais proficiente e
€ quem deve guiar o aluno em sua jornada escolar. O que sustento, no entanto,
€ que o aluno também participe desse processo, pois, de acordo com Bronckart
(1999, p. 55),

sabendo que, por meio da linguagem, ela age sobre os outros,
a crianga acaba por compreender que, também por meio da
linguagem, pode agir sobre si mesma, sobre seus
comportamentos, depois sobre suas representacdes e, entdo,
comeca a “pensar”.
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A avaliacdo em grupo, presente em duas das propostas de produgao
escrita, € um tipo avaliagao horizontal, pois nao parte do professor para o aluno,
mas de um colega para o outro. Esse tipo de avaliagao, segundo Antunes (2006,
p. 164) estimula “a abertura a aprendizagem social que se pode fazer, em
relagdo a critica saudavel, as observagdes do outro, a pluralidade de viséo,
dimensbes tao relevantes para a madura e plural convivéncia social’. Em se
tratando especificamente do ensino de produgao escrita, a avaliagao horizontal
pode ser uma forma de tornar mais préximo da realidade o trabalho do aluno,
visto que, fora da escola, nas diversas relagdes sociais das quais o ser humano
faz parte todos os dias, textos n&o sao escritos com o unico objetivo de que seu
conteudo seja transformado em uma nota. Textos sdo produzidos para se
portarem como instrumentos de interagdo. Por isso, a avaliagao horizontal € um
eficiente meio de tornar a avaliacdo uma pratica socializada.

A primeira ocorréncia da sugestdo de avaliagdo em grupo aparece na
unidade 6, em que se propde a elaboragdo do género “miniconto”. De acordo
com as instru¢cdes apresentadas pelo LDP, os alunos devem usar o mural da
escola para exporem os contos produzidos, acompanhados de contos de
escritores profissionais. Ao produzirem o mural, os alunos estardo, de certa
forma, publicando os textos que produziram. Assim, esses textos podem exercer
a funcédo social para a qual normalmente os contos sao produzidos.

Na segunda vez em que o LDP sugere a avaliagdo em grupos, os alunos
devem se organizar em grupos com 4 integrantes. Deve ser produzida pelos
alunos uma “redacao escolar”. Os textos produzidos por cada um dos integrantes
do grupo serao avaliados pelos trés outros com base em critérios de avaliagao
pré-determinados. Esses critérios foram elaborados, como deixam claras as
orientagdes ao professor, por meio de uma simplificacdo dos critérios de
corregao de textos utilizados pela banca de correcdo do ENEM. A intengao do
LDP é simular o trabalho de correcdo dessas bancas. Assim, apresenta-se uma
grade de corregdo, com cinco critérios, aos quais os corretores podem atribuir
notas que variam de 0 a 2 pontos, em uma clara referéncia a grade de corregao
do ENEM, que apresenta, também, cinco critérios, aos quais sao atribuidas
notas que variam de 0 a 200 pontos.
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Apresento a seguir, um quadro no qual promovo uma comparagao entre
os critérios de avaliacédo sugeridos pelo LDP e os critérios de corregdo adotados

pela banca que corrige a prova de redagéo do ENEM:

ENEM LDP

Demonstrar dominio da modalidade | Dominio da lingua portuguesa
escrita formal da lingua portuguesa
Compreender a proposta de redacédo e | Desenvolvimento do género
aplicar conceitos das varias areas de
conhecimento para desenvolver o tema,
dentro dos limites estruturais do texto
dissertativo-argumentativo em prosa
Selecionar, relacionar, organizar e | Desenvolvimento do tema
interpretar informagdes, fatos, opinides e
argumentos em defesa de um ponto de
vista
Demonstrar conhecimento dos | Articulacao entre as partes do texto
mecanismos linguisticos necessarios
para a construgdo da argumentacio
Elaborar proposta de intervengao para o | Argumentagao
problema abordado, respeitando os
direitos humanos
Quadro 08: comparacgao entre os critérios de corregao de textos apresentados

pelo LDP e os apresentados pela prova de redagao do ENEM

A influéncia do ENEM sobre o conteudo apresentado pelo LDP fica mais
clara quando, para auxiliar os alunos nessa tarefa, é disponibilizado o endereco
de um site da internet, no qual é possivel ter acesso “ao guia de redacao do
ENEM, em que séo explicados os critérios para a corregéo da prova” (LDP, p.
228). Assim, é possivel notar a clara influéncia que o exame exerce sobre o
conteudo apresentado pelo LDP.

A proposicado de uma avaliagdo em grupo, no caso da atividade
mencionada acima, perde sua fungcdo, uma vez que, por mais que sejam 0s
alunos os avaliadores do texto, estes tém como objetivo simular uma banca de
avaliacao que adota uma perspectiva classificatéria. Nao ha troca de ideias entre
os avaliadores e o avaliado. Ha a simples atribuigdo de nota, que, por si s, nao
contribui para que se desenvolva o processo de ensino-avaliagao.

Usar o ENEM, um exame cuja unica fungao é selecionar alunos para que
tenham acesso ao ensino superior, como pratica de avaliagdo, € apenas
reproduzir em sala o que tem se condenado acerca do processo de ensino-

avaliacdo. O que se busca, neste caso, ndo é a aprendizagem da producao
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escrita, mas a reproducdo de um modelo que pode ocasionar a aprovagao dos
alunos no ENEM. Ao associar os critérios de avaliacdo dos textos aos critérios
de correcédo do exame, o trabalho sugerido pelo LDP estimula nada mais do que
a classificacdo dos alunos em bons ou maus reprodutores do modelo que devem
repetir aqueles que querem ter boas notas no ENEM. A pratica classificatoria da
avaliacao “é antidemocratica, uma vez que ndo encaminha uma tomada de
decisao para o avanco, para o crescimento” (LUCKESI, 2002, p. 77).

E possivel notar a influéncia do ENEM também nos outros capitulos
analisados, visto que, das 5 atividades de producao de textos escritos, apenas 1
aborda um género narrativo (miniconto), enquanto 4 propéem a elaboragao de
textos dissertativo-argumentativos (resenha, artigo de opinido, editorial, redacéo
escolar). A partir da analise dos géneros apresentados, pode-se inferir que ha
uma preocupacao por parte do LDP em estimular o trabalho da producgao escrita
que contemple ao que € esperado pela prova de redagao do ENEM.

Se levarmos em consideracdo os “campos de atuagdo social”
mencionados pela BNCC como instrumentos de contextualizagdo para o
processo de ensino-avaliagao de LP, podemos perceber que a selecdo dos
géneros apresentada pelo LDP n&o contempla todas as indicagdes do
documento. O miniconto, por exemplo, corresponderia ao “campo artistico-
literario”; resenha, artigo de opinido, editorial e debate regrado corresponderiam
ao “campo jornalistico-midiatico”; deixariam de ser contemplados, portanto, os
campos “da vida pessoal’, “de praticas de estudo e pesquisa” e “de atuagado na
vida publica”. Logo, ndo ha estimulo a diversificagao dos contextos abordados
durante o método de ensino-avaliacdo, o que poderia deixa-lo menos préoximo
do que se vé em situacdes reais de interacao social.

Por fim, entre as formas de avaliagdo propostas pelo LDP, também esta
presente a avaliagcdo em duplas (4 ocorréncias). Este também & um tipo de
avaliacdo horizontal, visto que, ainda que as propostas de produciao
apresentadas pelo LDP sugiram uma produgdo conjunta entre os alunos, ou
seja, um mesmo texto elaborado em dupla, estes devem chegar a uma
conclusao referente ao que tornara o texto mais adequado aos propdsitos do
género. Essa pratica pode ser considerada um exemplo de pratica formativa de
avaliagdo, pois promove a autonomia dos alunos em relagdo a sua

aprendizagem, uma vez que eles
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aprendem a se autoavaliar melhor quando avaliam os colegas,
pois, neste caso, eles se colocam no ponto de vista do professor
e aprendem a se comportar assim também em relagao a si
préprios no momento de se autoavaliar’ (ALVES, 2013, p. 86).

E importante, também, que os alunos avaliem uns aos outros, porque é
na interagao que os textos exercem a sua real fungao, que, segundo Bronckart
(1999, p. 71), é “produzir um efeito de coeréncia sobre o destinatario”. Assim,
quando se dirige a um interlocutor real, neste caso, seus colegas de classe, o
aluno tende a redirecionar o foco de sua produc¢ao, que antes estava na obtencao
de uma nota, para a interagao que deve manter com o leitor. Conforme Bronckart
(1999, p. 65) nos lembra, “o conhecimento de si ndo € mais que um caso
particular do conhecimento social”.

Todas as propostas de producgao escrita sugerem que o professor ocupe
o lugar de mediador do processo de ensino-avaliagao, ao avaliar o desempenho
dos alunos ao final da elaboragao dos textos. Quando se divide a avaliagdo entre
autoavaliacdo, avaliacdo horizontal e avaliagao vertical, o processo de ensino-
avaliagao nao esta centrado na mera classificagao dos alunos, visto que a nota
nao é o unico objetivo. Ha que se preocupar com o entendimento que o proprio
aluno tem da qualidade de sua producao, com a avaliagao que os pares farao
do texto produzido e, em dultima instancia, com a avaliacdo que o professor
explicitara aos alunos. Todo esse processo € formativo, pois visa a

aprendizagem e ao desenvolvimento da autonomia dos alunos

4.1.4.3. Conclusodes acerca do que apresenta o LDP

Quando se leva em consideragao o conteudo presente no suplemento
do professor, percebe-se, por parte do LDP, uma tentativa de expressar uma
ideia de avaliagdo formativa no que diz respeito ao ensino de producéao escrita.
Ha, inclusive, referéncias diretas a terminologia que diz respeito a avaliagéao
formativa, o que demonstra, por parte da editora e dos elaboradores do LDP, um
conhecimento tedrico acerca do que se tem defendido sobre o processo de
ensino-avaliagao.

Ainda no suplemento do professor, &€ possivel notar um esfor¢co para
refutar o que, de acordo com os autores, sao formas tradicionais de ensino,

voltadas a praticas mecanicistas que prezam pela reproducdo de modelos. O
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ensino de producao textual deve, pois, ser pautado na interagao entre locutores
e interlocutores para que, assim, situagdes de uso real da lingua possam ser
simuladas entre os muros da escola.

Nota-se, também, uma aproximacao entre o que sustentam os teoricos
que tomam o ensino de produgao textual como objeto de pesquisa e o0 que se vé
sendo defendido pelo suplemento do professor anexo ao LDP. Sao feitas, até
mesmo, mengdes explicitas a autores, o que demonstra um desejo de embasar
cientificamente suas indicagbes. Constata-se, entdo, um apelo ao argumento de
autoridade para persuadir o professor a aderir o posicionamento apresentado.

Ha, do mesmo modo, uma aproximacdo entre as indicagbes do
suplemento do professor aquelas expostas pelos documentos oficiais. No
suplemento ha, inclusive, citacdes de trechos presentes nos documentos, para
amparar as assertivas relacionadas ao ensino de produc¢ao textual e ao processo
de ensino-avaliagao.

Quando, no entanto, leva-se em consideragao o conteudo apresentado
pelo LDP nas paginas que serdo compartilhadas por professores e alunos, essa
influéncia do meio académico e dos documentos oficiais sofre relativa queda.

Um percentual muito pequeno de atividades estimula a avaliagdo como
processo e nao como evento pontual em sala de aula. Apenas 8,2% das
atividades propdem ao aluno que este se porte de forma ativa em relacdo ao
conhecimento que deveria ser produzido em sala de aula. As demais atividades
sugerem um trabalho de busca de informacgdes, ora explicitas, ora implicitas, nos
textos reunidos entre as unidades analisadas.

H4, também, uma evidente preocupacao do material em empreender um
tipo de ensino que prepare os alunos para enfrentar exames como o ENEM. Isso
pode ser notado na pouca variedade de géneros abordados pelo LDP, sendo
que 5 dos 6 géneros apresentados pertencem a esfera dissertativo-
argumentativa a qual, ndo por coincidéncia, € a mesma adotada como padrao
nas provas de redacdo do ENEM.

Essa preocupacgao em preparar os alunos para a resolucao de provas
torna classificatorio o processo de ensino-avaliagdo de producgao textual, uma
vez que preza pela verificagdo de resultados em detrimento da avaliagdo da
aprendizagem. Esse tipo de pratica, “além de ndo obter as mais significativas

consequéncias para a melhoria do ensino e da aprendizagem, ainda imp&e aos
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educandos consequéncias negativas, como a de viver sob a égide do medo, pela
ameaca de reprovagao” (LUCKESI, 2002, p. 94).

4.1.5. O professor de portugués e a aula de producao de textos: vozes e
representagoes que subjazem o trabalho docente

Neste topico, apresento analise acerca dos dados obtidos a partir das
entrevistas® feitas com o professor voluntario e da observagao das aulas deste
mesmo professor, nas quais era empreendido o trabalho com a producgio de
texto escrito. Apoiado no que mostram esses dados, pude realizar uma reflexao
acerca dos efeitos provocados pelas vozes relacionadas ao papel do professor
como mediador do processo de ensino-avaliagao, e acerca da formagao das
representacbes do professor sobre a organizagdo de suas praticas
metodoldgicas para o ensino de produgao escrita.

Até entdo, fiz referéncia as atividades classificatoria, diagndstica e
formativas que podem servir como referéncia para que o professor desenvolva
0 processo de ensino-avaliacdo. A partir das proximas analises, como se trata
de uma visdo acerca das praticas do professor, sera possivel identificar que
concepgdes estdo presentes na avaliagcdo enquanto acdo de linguagem, visto
que aos dados apresentados adiante serdo resultado da interacdo entre o
professor, os textos prescritivos que regulamentam a pratica docente e os alunos
em sala de aula.

Inicialmente, exponho analise dos dados a partir de entrevista
semiestruturada feita com o professor em momento anterior a um periodo de 6
meses, durante o qual acompanhei as aulas de producdo desse mesmo
professor. O conteudo produzido a partir das observagdes das aulas foi transcrito

e analisado, o que apresento em seguida.
4.1.5.1. A entrevista feita com o professor

Exponho, a seguir, sequéncias retiradas de uma entrevista feita com o

professor que participou dessa investigacado, antes da observagdo das aulas.

8 Na transcricdo das entrevistas, ndo foram seguidos os pressupostos da analise da
conversagao.
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Minha intencdo foi problematizar os conceitos de avaliagdo e de ensino de
produgao de texto bem como a participagao do LDP nas aulas ministradas pelo
professor. Os dados apresentados sao resultado de uma entrevista
semiestruturada, gravada a partir do aplicativo de gravagéo presente em um
smartphone de propriedade do proprio pesquisador. Ao final da entrevista, os
dados gerados foram transcritos e analisados, embora apenas alguns trechos
tenham sidos elencados como representativos para serem analisados nesse
texto. As transcri¢cdes foram efetuadas representando a fala do modo como fora
produzida pelo pesquisador e pelo entrevistado, ndo obstante eventuais desvios
de norma néo interferem de forma significativa na analise empreendida.

Isso posto, a entrevista teve inicio com um questionamento ao professor
sobre o LDP recebido pela escola, de forma gratuita, por meio do PNLD. Segue

o trecho em que essa informagao aparece.

SEQUENCIA 01:

ENTREVISTADOR: Como é que vocé usa esse livro pra
organizar as aulas, ou cé ndo usa mais?

PROFESSOR: Eu usei no primeiro semestre.
ENTREVISTADOR: O qué que vocé usa? Qual é a participagéo
desse livro nas aulas, na elaboragao?

PROFESSOR: Pra te falar verdade, nula, porque aqui a gente
tem uma... aqui a gente tem um trabalho com a redac¢do do
ENEM, né. A gente prepara o aluno pra redacao do ENEM. E o
livro traz sO, se eu ndo me engano, dois pontos que trabalha
dissertacdo, né, a dissertagcdo argumentativa. Entdo eu ja
apresentei essa parte pros meninos, né, a parte teédrica, o que
seria dissertar, né, e o livro traz uma explanacido até
interessante, s6 que limita-se naquilo e depois vai pra outros
géneros.

ENTREVISTADOR: Entao se vocé fosse eleger, o livro ndo é o
que mais influencia na elaboragao da aula?

PROFESSOR: Nao.

ENTREVISTADOR: E o que?

PROFESSOR: E... as propostas do ENEM. As caracteristicas do
ENEM, da redacédo do ENEM.

Ja no inicio da entrevista o professor afirma que nao tem usado o LDP
como recurso para a elaboragao das suas aulas. Ao utilizar a flexao de pretérito
perfeito do indicativo em “usei” para se referir a sua pratica, o professor deixa
claro que o LDP nao mais faz parte de suas aulas de producgao textual, o que é
reforcado adiante quando usa o termo “nula” em referéncia a participagdo do
LDP na elaboracdo de sua metodologia de trabalho. Apenas esse trecho é
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suficiente para desconstruir uma percepg¢ao do trabalho com o LD difundida por
diversos pesquisadores. Para estes, o LD seria uma espécie de silenciador do
professor em sala de aula, que tomaria o papel de protagonista uma vez que o
conteudo por ele apresentado seria apenas reproduzido pelo professor, o qual
se comportaria de forma passiva frente as imposi¢des do autor.

E importante observar o trecho no qual o professor demonstra néo ter
seguranca ao se referir ao conteudo do LDP, quando utiliza a expressao “se nao
me engano” para afirmar que o livro apresenta apenas dois topicos relacionados
ao texto do tipo dissertativo-argumentativo. Essa inseguranga aliada ao fato de
que o LDP apresenta, ndo 2, mas 4 propostas de textos escritos (80% das
propostas de producéo escritas apresentadas pelo LDP), cujos géneros sao
formados por sequéncias dissertativas e argumentativas (resenha, editorial,
artigo de opinido e redagao escolar) reforca a ideia de que o LDP n&o exerce
tamanha influéncia sobre o trabalho do professor, a ponto de silenciar a
existéncia deste em sala de aula.

Apenas 1 dos 5 capitulos presentes no LDP que tratam de producao
escrita abordam o género “redagao escolar’ e desenvolvem um trabalho que se
assemelha a um treinamento para a resolugdo da prova de redagdo do ENEM.
Assim, quando o professor afirma, com certa duvida, que o livro “traz [...] dois
pontos que trabalha dissertagdo, né, a dissertagdo argumentativa”, pode estar
se referindo a este unico capitulo que contempla o seu interesse de formar
alunos que saibam reproduzir o modelo de texto exigido pelo exame.

Se algo pode ser considerado silenciador, neste caso, trata-se do ENEM.
O professor entrevistado, s6 na sequéncia 01, cita 0 exame cinco vezes e ainda
comenta que o conteudo apresentado pelo LDP é limitado, uma vez que nao
contempla em sua totalidade ao que sera exigido pelo exame. Para o professor,
portanto, seria mais proveitoso que o conteudo apresentado pelo LDP tivesse
como foco as habilidades exigidas pelo ENEM. Um capitulo, apenas, reservado
a esse fim, de acordo com o que se infere da fala do professor, ndo seria
suficiente.

Ainda na sequéncia 01, o professor apresenta de forma explicita a
influéncia exercida pelo ENEM sobre o seu trabalho em sala de aula, quando
afirma que o que mais exerce influéncia em sua metodologia de trabalho sao “as
propostas do ENEM. As caracteristicas do ENEM, da redacdo do ENEM”. A
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repeticdo do nome do exame pode indicar a importancia deste para o professor
no que diz respeito a organizagao de suas aulas.

Um ponto interessante que deve ser observado é o fato de que o
professor condena que o LDP do 3° ano do EM sugira o trabalho com diversos
géneros, uma vez que essa diversidade de géneros poderia n&o ser util aos
alunos, visto que estes devem produzir um texto dissertativo-argumentativo para
serem aprovados no exame.

Embora todos os documentos oficiais, cujos conteudos foram analisados
anteriormente nessa pesquisa, defendam um trabalho em sala de aula com uma
diversidade de géneros para que os alunos possam utiliza-los de forma eficiente
nas inumeras esferas de interagdo pelas quais circulam no dia-a-dia, a
classificagdo imposta pela prova do ENEM parece exercer mais influéncia sobre
o trabalho do professor. Dessa forma, pode-se observar que, até entdo, o exame
tem interferido mais no trabalho do professor do que os documentos oficiais do
Governo Federal, do que o LDP e do que as indicagdes tedrico-metodoldgicas
observadas nas pesquisas sobre o tema desenvolvidas no meio académico. Ha
que se pensar sobre o poder exercido pelo exame sobre as praticas do professor
em sala de aula.

Seguindo na entrevista, questiono ao professor o motivo que o levou a
escolher esse LDP para utiliza-lo em suas aulas, ja que, de certa forma, néo

acredita na relevancia do conteudo apresentado.

SEQUENCIA 02:

ENTREVISTADOR: Entao, vocé... por que vocé escolheu esse
livro?

PROFESSOR: E, que & o que tava mais perto. E sério, mesmo.
E também por conta das outras areas, né, das outras partes, da
gramatica, que a gente considerou muito boa, sabe, assim,
trabalhando... eu lembro que a gente considerou muito
pertinente a discussdo em cima da gramatica, porque vai pra
tendéncia mais do género, é... da uma ideia de, de sequéncia
didatica também, né, e o aluno, ele... ele vai construindo a... a
ideia do texto, a partir de teorias mais consistentes, né, e eu
gostei mais por isso. E a gente analisou mais a questado
gramatical e da literatura, também. Porque de produgéao de texto,
realmente, n&o tinha um dos livros apresentados pra nés que
atendesse, na questao de producdo de texto, é... que visava a
nossa... a nNoss... a nossa linha aqui da escola, né, que é a
questdo do ENEM, a preparacdo pro ENEM. Principalmente no
terceiro ano, né. Na do primeiro e segundo, ele até atende sim,
né, porque a matriz de referéncia do Estado traz, é... varios
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géneros, né, se eu NAo me engano, primeiro ano tem historia em
quadrinhos, é... conto, cordel, ai o livro atende é... primeiro e
segundo. Terceiro n&o atende porque, por exemplo, tem carta
argumentativa, carta ao leitor... ndo tem, né, a gente tem que
buscar em outros lugares pra trabalhar isso... editorial, se eu ndo
me engano tem s6 uma parte de editorial... ndo, na verdade nao
tem, se eu n&do me engano. Acho que nao tem... editorial. Entéo,
€... pra primeiro e segundo, atende alguns géneros, né, da
matriz de referéncia do Estado. Agora, pro terceiro, que a gente
culmina a discussao da producéo de texto sé pro género ENEM,
ai, realmente, ele ndo atende.

Na sequéncia 02, algumas informagdes confirmam a tendéncia que
grande parte das escolas de EM no Brasil tem seguido de fragmentar a disciplina
LP em trés frentes: literatura, gramatica e redacdo. Essa tendéncia vai de
encontro ao que diversos pesquisadores tém defendido de como deve ser a
metodologia para ensino de lingua. A academia tem nos mostrado que a lingua
deve ser ensinada como um todo, pois a fungao da escola seria tornar os alunos
bons leitores, bons escritores, bons falantes e ouvintes. Essas habilidades néo
se desenvolvem separadamente, mas em conjunto. Quando se desmonta o
ensino de LP na escola, desencadeia-se um processo de ensino tecnicista, com
vistas a reproducgéo de conteudos e n&o a aprendizagem propriamente dita.

E interessante notar que essa fragmentagdo da disciplina parece
provocar uma confusao na fala do professor, uma vez que este afirma que uma
das qualidades do LDP escolhido é a abordagem sobre géneros, no entanto esse
fato s6 é considerado positivo em relagao ao trabalho com a gramatica e néo no
que diz respeito a producao de textos. Considerei confusa a fala do professor,
pois quando se fala em género, fala-se, automaticamente, sobre o trabalho
acerca da producdo e recepcao de textos, e ndo apenas sobre questdes
estruturais geralmente discutidas nas aulas de gramatica.

Essas sequéncias podem nos fazer refletir sobre o fato de que o
professor conhece, ao menos em parte, as teorias que versam sobre o ensino
de producao de texto nas aulas de LP e compreende as indica¢gdes presentes
nos documentos oficiais, no entanto sabe que essas orientagdes tedrico-
metodoldgicas, apesar de contribuirem para o processo de ensino-
aprendizagem de LP, podem nao contemplar ao que é “cobrado” pelo ENEM. O
professor ainda defende que a teoria de géneros seria mais consistente para o

ensino de lingua, embora n&o acredite no seu potencial para aprovar seus alunos
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no ENEM (termo que novamente aparece em abundancia na fala do professor).
Dessa forma, convém destacar a forga exercida pelo exame sobre o trabalho do
professor e da escola, em detrimento das agdes empreendidas pelo processo de
avaliacdo, que, neste caso, parecem nao atuar de forma significativa. Essa
opgao por seguir o que € imposto pelo ENEM, segundo a fala do professor, &
adotada por todos os professores, uma vez que esta é a “linha da escola”.

Convém destacar da fala do professor, 0 momento em que ele se refere
aos géneros trabalhados no material. Ele se recorda, mesmo que com pouca
certeza em sua fala, da presenga do género editorial, mas nao cita o capitulo
destinado exclusivamente ao trabalho com a redacao escolar. Seus anseios em
relagao a preparacao para o ENEM teriam sido contemplados por esse capitulo
do LDP, mas a auséncia deste na fala do professor demonstra o quanto o LDP
nao se faz presente em suas aulas, sequer para ajuda-lo na preparagao de aulas
que atendem aos seus objetivos voltados a reproducado de modelos.

Também se faz necessario observar o modo como o professor descreve
o critério de escolha do LDP: “é, que é o que tava mais perto”. Nesse trecho, ha
clara mencao do professor a pouca importancia dada a escolha do LDP, visto
que ja deve saber a pouca influéncia que este exercera em suas aulas. Existe,
ainda, o reforgco dessa visao no trecho “é sério, mesmo”, para que fique clara a
pouca relevancia direcionada pelo professor ao LDP, por mais inesperado que
isso possa parecer. Em outras palavras, pode-se inferir que independente de
qual seja o livro e de qual seja o conteudo por ele apresentado, o que deve ser
levado em consideracdo nas aulas de produgdao de textos escritos s&o os
critérios de correcdo da prova de redagao do ENEM. Dessa forma, ao menos
pelo que se compreende na fala do professor, 0 modo como se da o processo
de ensino-avaliagao nas aulas de produgéao textual € claramente subsidiado por
uma concepgao classificatoria de avaliacao.

A prova de redacdo do ENEM exerce tamanha influéncia sobre o
trabalho do professor, que ele, explicitamente, afirma n&o seguir os documentos
oficiais que regulamentam o EM. Convém observar que essa recusa em seguir
0 que os documentos oficiais indicam advém de uma nao concordancia entre o
que estes sugerem como trabalho com o ensino de produgao de textos escritos
e o0 que é avaliado pelo ENEM. H3a, neste caso, uma situacido paradoxal, na qual

os documentos elaborados pelo Estado que regulamentam o ensino de produgéao
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de textos escritos nas escolas sugerem um trabalho diferente do que se encontra
nos instrumentos de avaliagdo impostos pelo préprio Estado.

Esse impasse entre o que deve ensinado e o que deve ser avaliado pode
ser o responsavel pelos diversos indices negativos que, geralmente, sdo
atribuidos ao rendimento dos alunos das escolas publicas brasileiras. Luckesi
(2000) comenta o fato de que a avaliagdo deve assentar-se sobre os dados que
efetivamente fizeram parte da conduta ensinada e aprendida pelo educando.
Estes dados devem fazer parte do planejamento do ensino a partir de uma teoria
pedagogica e devem ser transpostos em atividades de ensino-avaliagdo em sala
de aula. Nao se pode cobrar do aluno, aquilo que a ele nao foi ensinado.

Na sequéncia 03, a seguir, questiono o professor sobre suas praticas

avaliativas em sala de aula.

SEQUENCIA 03:

ENTREVISTADOR: Se eu fosse te perguntar assim, pra qué que
vocé faz avaliagdo? Qual que é o objetivo que cé tem quando
vocé propde uma avaliacdo pros meninos? Qué que cé
responderia?

PROFESSOR: Eu acho que é uma questao de diagnéstico, né,
pra ver se... se realmente eles entenderam o... 0... a questdo. E
a minha avaliacao é so escrita, né, de texto, num tem um dia,
assim... tem dia pra eles escreverem, né, ta determinado pelo
nosso calendario, né, em cada bloco. Bloco um, primeiro
bimestre, a gente faz producao de texto, depois faz simulado de
producdo de texto. Eles tém o dia especifico pra isso. E... mas,
né, depois tem a reescrita, né, eu acho que avaliagdo mesmo
ela acontece depois que eles vao, pegam a devolutiva do texto
e refaz, né... e a gente tenta fazer isso de forma muito
sistematica. Entdo eu vejo como um diagndstico mesmo e de
fazé-los aprender a escrever, mesmo, a colocar aquilo que eles
pensam no papel.

Na sequéncia acima, o professor utiliza o termo “diagndstico” para se
referir ao modo como vé a avaliagdo da aprendizagem. Mais uma vez é possivel
notar que ha certo tipo de conhecimento por parte do professor acerca do que
dizem os pesquisadores dessa area, uma vez que o termo “avaliagcado
diagnostica” aparece em diversos trabalhos académicos como uma concepgao
de avaliagédo que tem como objetivo identificar o quanto os alunos sabem sobre
determinado assunto para que se busquem formas de adaptacido das praticas

do professor visando ao controle do processo de ensino-avaliacao.
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E possivel notar que, de fato, ha por parte do professor algum
conhecimento tedrico acerca da concepgao diagnostica de avaliagao, visto que,
em sua fala, ele menciona o fato de que a avaliagédo ndo deve acontecer em
momentos especificos, quando afirma que “ndo tem um dia, assim...”. Em
seguida, no entanto, o professor comenta que, devido ao calendario que deve
ser seguido, “tem um dia para eles escreverem”. Constata-se, novamente, um
conhecimento tedrico-metodoldgico acerca de como deve ser mediado o
processo de ensino-avaliagdo, que, inclusive, coincide com as indicagdes dos
documentos oficiais, com o que é defendido pela academia e com as sugestdes
do suplemento do professor anexo ao LDP, mas que é desconsiderado devido
as coergdes impostas pela escola que, como ja fora mencionado, tem como
objetivo principal aprovar os alunos no ENEM.

Embora conheca a teoria, mesmo que sem aprofundamento, o professor
parece nao a utilizar em sua pratica, uma vez que afirma serem pontuais as
avaliagbes. Ele, ainda, comenta o fato de que ha datas pré-agendadas no
calendario letivo nas quais os alunos devem ser “avaliados” por meio de textos
escritos. Uma terminologia muito presente nas escolas de EM, que também
aparece na fala do professor, é a expressao “simulado”. Esta configura-se como
uma imitagdo das condigdes impostas pelo ENEM ou por quaisquer outros
exames para que os alunos possam “treinar” a resolucao dessas provas. Dessa
forma, simula-se toda a estrutura dos exames com o objetivo de preparar os
alunos para que tenham condi¢cdes de enfrenta-lo. Fica evidente, portanto, que
a intencdo, neste caso, nao € a aprendizagem de produgao textual, mas a
aprendizagem da resolucdo de provas. E possivel inferir que a funcéo da escola
de EM tem mudado. Nao se ensina mais producdo de texto. Ensina-se a
reproducdo de um modelo que sera julgado como adequado ou ndo para a
aprovagao no ENEM.

Esse apego a classificagdo, motivado pela iminéncia da realizagéo do
ENEM, faz com que o processo de ensino-aprendizagem de producéao textual
esteja centrado na ameaga da reprovagao, e nao na busca pela aprendizagem.
Dessa forma, “os acontecimentos do processo de ensino e aprendizagem, seja
para analisa-los criticamente, seja para encaminha-los de uma forma mais

significativa e vitalizante, permanecem adormecidos” (LUCKESI, 2002, p. 21).
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Essa simulagdo do exame em larga escala proposta pela escola e
adotada pelo professor, também pode ser vista no LDP, no capitulo em que se
trabalha o género “redacgao escolar’. Como ja mencionado anteriormente, os
alunos deveriam simular uma banca de correcdo do ENEM e, ent&o, corrigirem
os textos dos colegas. Essa reproducéo de situagdes de avaliagdo classificatoria
parece ser uma tendéncia, visto que tanto no LDP quando na pratica do
professor, ela se faz presente. Esta, no entanto, € condenada pelos documentos
oficiais, pelo que se defende na academia e, paradoxalmente, pelo suplemento
do professor anexo ao LDP. Essa situacdo nos mostra que, na teoria, ha uma
ideia do que se deve fazer em sala de aula para que o ensino de producéo textual
seja adequado as necessidades dos alunos, todavia, na pratica, isso nao
acontece. A prova de redagdo do ENEM seria a responsavel por essa auséncia
nas praticas do professor das indicagdes teodrico-metodolégicas em relagéo ao
ensino de producéo textual.

Outro ponto que merece destaque na fala do professor a respeito da
avaliagao é o trecho no qual ele afirma que esta pratica acontece quando ha a
devolutiva que, neste caso, € o texto corrigido para que os alunos possam refazé-
lo. Mais uma vez ha a ideia de que a avaliagdo se da em momentos especificos
da aprendizagem, como se a avaliagdo nao fizesse parte desse processo e
precisasse de momentos especificos para ser realizada.

Por fim, o professor comenta que o diagndstico produzido pela avaliagao
que executa deve contribuir para que os alunos possam “colocar aquilo que eles
pensam no papel”’. Ha, aqui, a reproducdo de uma ideia que faz referéncia a
concepgao de linguagem que entende essa pratica como expressédo do
pensamento, desconsiderando a interagao entre os seres humanos. De acordo
com essa concepgao, se um individuo ndo consegue se expressar de forma
adequada, ele, por consequéncia, ndo pensa de forma organizada, por isso se
considera a linguagem como um espelho do pensamento. Ja ndo se concebe a
linguagem dessa forma ha algum tempo. Investigagbes mais recentes ja se
deram conta do carater interacionista da linguagem.

Quando o professor entende a linguagem como expressdo do
pensamento e organiza suas aulas de acordo com essa concepgao, O processo
de ensino-avaliagao de linguas foca-se no produtor e, assim, desconsidera-se a

relacdo de interacdo. Dessa forma, a acdo de avaliar torna-se falha, uma vez
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que a caracteristica essencial da linguagem, que é a interagdo, €
desconsiderada. O ensino de lingua pode, assim, tornar-se mecanicista e
concentra-se na reproducgao de estruturas, o que ja vem sendo questionado pela
academia em diversos trabalhos.

Ainda sobre avaliagao, a entrevista prossegue da seguinte forma:

SEQUENCIA 04:

ENTREVISTADOR: Se vocé fosse eleger, quais seriam as
maiores influéncias sobre a sua avaliagao, que vocé faz em sala
de aula, o qué que teria mais... mais peso?

PROFESSOR: Cé fala com relacéao a...

ENTREVISTADOR: E... 0 qué que te influenciaria a fazer do jeito
que vocé faz? Onde é que vocé busca coisa pra fazer a
avaliagao?

PROFESSOR: Pra... vocé fala pra corrigir os textos?
ENTREVISTADOR: Pra corrigir, pra elaborar... aplicar... de onde
que voce tirou o jeito que vocé faz? Tem alguma inspiragao?
PROFESSOR: Eu acho que eu... eu me inspiro com outras
pessoas, com a experiéncia de outras pessoas. Eu penso que
eu me inspiro dessa forma, e também pela, pelo... pelo jeito que
o préprio ENEM cobra, a gente acaba aprendendo, né... num sei,
pra te falar a verdade, como que eu fui adquirindo essa... essa
forma de escolher os temas, de trabalhar e de por eles pra
escrever e de pensar no texto de forma... Ontem eu até tava
falando com o [outro professor], eu acho que eu penso de forma
muito técnica esse texto, embora eu acho que... que um texto
nao deve ter essa receita, né, num tem que ter uma receita, mas
eu acabo virando uma receita, porque 0s meninos vém com
tanta dificuldade, que num sabe organizar o que pensa na... no
papel, ndo sabe escrever, que a gente tenta criar uma... um
mecanismo pra fazé-los entender, né. Entdo eu acho que,
quando eu vou pra sala de aula e preparo, eu tento, cada vez, a
partir das dificuldades que eu vejo, né, quando eu corrijo o texto,
cada dia eu tento encontrar uma maneira de tentar fazé-los
entender de uma forma melhor.

Mais uma vez, o professor voluntario cita o ENEM como influenciador do
seu trabalho. O fato de mencionar que se inspira, também, no trabalho de outras
pessoas, neste caso, outros professores de portugués, corrobora a ideia de que
0 modo como se da o ensino de producéao textual empreendido pelo professor é
comum aos colegas de profissdo. Dessa forma, o estudo de caso executado
nessa pesquisa pode se tornar fonte de discussao para o ensino de producéo
textual no EM médio de modo amplo, uma vez que as coergdes sofridas pelo
professor participante dessa investigagdo assemelham-se ao contexto vivido
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pelos professores de EM de todo o pais. Isso acontece, pois o ENEM é a
principal porta de entrada dos estudantes para o ensino superior no Brasil.

Convém destacar o trecho da sequéncia em que o professor analisa sua
prépria pratica e conclui que esta executando um tipo de ensino técnico, por meio
do qual espera que os alunos repitam receitas para conseguirem a aprovagao
no exame. De acordo com a fala do professor, ele tem nogédo de que esta nao
seja a melhor metodologia de ensino, mas se vé coagido a pratica-la para que
seus alunos consigam produzir um texto nos moldes exigidos pelo ENEM, no
tempo em que ha para trabalhar.

E possivel observar, a partir desses dados, que o professor tem
formacgao suficiente para avaliar sua pratica, no entanto estaria limitado a uma
metodologia mecanicista visto que o contexto no qual esta inserido a exige. O

trecho da entrevista apresentado a seguir corrobora essa viséo.

SEQUENCIA 05:

ENTREVISTADOR: Mas o que vocé quer atingir com isso?
PROFESSOR: O fato deles escreverem bem, né, e tirarem nota
no ENEM, conseguir entrar na faculdade ou... sei la, fica uma
coisa... deveria ser diferente, pra te falar a verdade. Deveria. Eu
queria que eles escrevessem, porque eles tinham que aprender
a escrever, faz parte, né, do nosso papel enquanto escola, né,
enquanto ensino de lingua. Eu até comentei ja muitas vezes pra
eles que... que é natural, quando cé vem pra escola, o seu papel
enquanto professor de portugués é esse, né, de apresentar uma
nova forma de... apresentar a lingua padrao, né, apresentar isso
pra eles e fazer com que eles consigam expor o que eles querem
no papel e se fagcam entender, né, no mundo afora. S6 que eu
ndo sei se eu atinjo isso com todos. A maioria... n&o...
(desconforto). Acaba virando essa coisa técnica.

Nesse trecho, o professor apresenta os termos “escreverem bem” e
“tirarem nota no ENEM” como se o segundo fosse uma consequéncia natural do
primeiro. Dessa forma, desconsideram-se todos os géneros de texto em
circulagao e que fazem com que os seres humanos interajam entre si para, numa
visdo estrutural, para defender que alguém escreve bem quando repete o
modelo imposto pelo ENEM. Se o aluno recebe nota alta no exame, escreve
bem; se tira nota baixa, escreve mal. A funcao social da escrita ndo é levada em
consideragdo em qualquer momento no ato de escrever que, neste caso, é

entendido como a reproducgao de, como o proprio professor nomeia, uma receita.
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Ao final da entrevista, voltei a questionar o professor acerca da
utilizacdo do LD como instrumento de avaliagdo. Dessa vez, direcionei minha
fala ao manual do LDP, local no qual as indicagdes ao professor aparecem de

forma explicita.

SEQUENCIA 06:

ENTREVISTADOR: Voltando no livro, cé chegou a dar uma
olhada no manual do livro?

PROFESSOR: Sim, sim.

ENTREVISTADOR: Vocé acha que ele é bacana?
PROFESSOR: Ele é... ele trabalha com a perspectiva dos
géneros, né, ele cita tedricos, assim, que eu considero
importantes... Bakhtin, Schneuwly e Dolz, se eu ndo me engano.
Eu li sim, e eu gosto bastante.

ENTREVISTADOR: Ele traz sugestao de avaliagao, ou nao? So
questao tedrica...

PROFESSOR: Agora ndo vou lembrar, mas eu creio que sim,
tem uma sequéncia bem interessante ali de... de pontos...
ENTREVISTADOR: E cé ja chegou a usar alguma coisa...
PROFESSOR: Nao. Nao usei.

ENTREVISTADOR: Entéo, se vocé fosse dizer que se o livro
pode ser considerado um instrumento de avaliacdo nas suas
aulas...

PROFESSOR: N&o. Nao uso... como instrumento de avaliagao
(desconforto).

ENTREVISTADOR: Por qué?

PROFESSOR: Eu acho que pela prépria... pela prépria... é...
pelo proprio caminho que a gente usa aqui, né, nessa relagéo
com o ENEM, mas... talvez seja uma falha, mesmo, de repente
a gente pode encontrar maneiras de usar. E falha. E a correria
do dia-a-dia e a preocupagao com o ensinar a escrever o texto
do género ENEM, né, e a gente acaba deixando o livro de lado.
Eu usei o livro, acho que no primeiro semestre, né, com relagao
a redacgao escolar que la é apresentada, né, e depois eu mexi
mais nao.

Nessa sequéncia, o professor afirma que conhece o manual do
professor presente no LDP e que o considera bom. Além disso, cita autores
presentes no manual como uma forma de reforgar sua avaliagao positiva do
material, ou porque supde que o pesquisador pode apreciar essa mengao. O
professor ainda comenta o fato de que o trabalho com géneros seria uma
vantagem do LDP. Tudo esse esforgo para se produzir uma avaliagao positiva
do manual do professor presente no LDP demonstra, novamente, que o
professor tem formagao académica suficiente para empreender um trabalho com

produgao textual em sala de aula de acordo com que recomendam 0s mais
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atuais pesquisadores sobre o tema. Isso, no entanto, ndo é suficiente para que
o trabalho em sala de aula siga essa mesma direcgao.

O professor demonstra, em sua fala, considerar positivo o teor do
suplemento anexo ao LDP e, para justificar sua avaliagdo, usa como argumento
o fato de que conteudo apresentado “trabalha na perspectiva dos géneros”.
Justamente o trabalho com géneros havia sido considerado pelo professor no
inicio da entrevista um ponto negativo do material, visto que o interesse da
escola é o trabalho com modelo de redagédo exigido pelo ENEM. Isso pode
justificar a ndo utilizagdo do LDP como instrumento de avaliagdo nas aulas de
produgao escrita.

A formacao do professor, sem sombra de duvidas € um elemento
importante para o processo de ensino e aprendizagem de lingua, mas as
coercoes advindas dos pré-construidos que envolvem seu trabalho acabam por
se tornar mais fortes no que diz respeito as interferéncias sobre as suas praticas
metodoldgicas. Pouco valerdo as discussdes cientificas sobre o tema, se a
imposig¢ao de que se transformem os alunos em numeros para serem aprovados
ou reprovados continuarem exercendo tamanha influéncia sobre o trabalho do
professor.

Para finalizar essa parte da analise convém mencionar que a
entrevista feita com o professor teve duragdo de 12 minutos e 35 segundos, e
nesse pequeno intervalo de tempo, o nome ENEM apareceu 12 vezes na fala do
professor. Em nenhuma das 12 ocorréncias ha qualquer critica relacionada a
interferéncia do exame sobre o processo de ensino-avaliagao. Ja nas 5 vezes
em que se refere ao LDP, o professor faz comentarios positivos apenas 2 vezes:
uma em relagdo as areas de literatura e gramatica, ou seja, exclui a parte de
producao textual de seu “elogio”; outra, quando se refere ao suplemento do
professor. Nos outros trés comentarios que o professor faz sobre o LDP, afirma
que o livro nao corresponde as expectativas para o ensino de producao textual
no 3° ano do EM. Esse fato reforca ainda mais a ideia de que, ao menos nesse
segmento da educagdo basica, o LDP estd longe de ser considerado um

silenciador do professor.

4.1.5.2. As observagoes das aulas de produgao de textos escritos
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Adiante, apresento algumas sequéncias de fala do professor
voluntario retiradas das transcrigdes referentes as aulas de producao de texto
observadas. Como esta se trata de uma investigacdo acerca das vozes
presentes no discurso do professor, ndo trago para essa discussao a fala dos
alunos.

Na sequéncia que segue, o professor voluntario retoma algumas

praticas da aula anterior para iniciar os trabalhos.

SEQUENCIA 1:

Lembra que eu disse na aula passada que nos iriamos... é...
discutir esse tema, que vocés mesmos sugeriram, lembra?
Vocés acharam que o MEC tava dando spoiler do tema de
redacdo, eu disse pra vocés que nao é, o MEC nao da spoiler, a
prova ja ta pronta, inclusive a prova ja ta sendo distribuida, né,
mas né&o custa nada... ndo custa nada a gente... mas nao custa
nada a gente discutir, até porque... é... nunca é demais a gente
saber alguma coisa a mais, principalmente de uma tema téao
importante. Aquela aula que nés tivemos na... segunda... foi sé
uma... eu meio que ja tinha apresentado um pouco sobre o tema
pra vocés, né... vocés também... é... falaram um pouco sobre o
assunto. E hoje eu dei uma questdo... eu tentei dar uma
resumida pra que a gente possa discutir e depois partir praquele
projeto de texto que nds estamos habituados a fazer desde o
inicio do ano, ta certo? Bom... lembram que a gente discutiu? Eu
trouxe mais ou menos aquilo que nés falamos aquele dia, né, a
intolerancia, o que que seria esse preconceito, né, linguistico?
Que que seria esse preconceito linguistico?

Os alunos sugeriram que o professor discutisse em sala de aula um
possivel tema para a prova de redagcao do ENEM. Quando o professor utiliza a
expressao spoiler, refere-se ao fato de que uma pagina em uma rede social que
representa o INEP havia feito uma publicacdo, cujo tema se relaciona a
discussdo sobre preconceito linguistico. Entdo, os alunos especularam que,
talvez, este pudesse ser o tema da redacdo e pediram para que isso fosse
discutido em sala de aula. Embora nao acreditasse que este seria, de fato, o
tema do exame, o professor, ainda assim, dispde-se a discuti-lo com os alunos.

H4, nesse caso, uma influéncia direta do ENEM na pratica do
professor, visto que a discussao feita em sala de aula teve como ponto de partida
uma possivel proposta de produgédo de texto a ser realizada pelo exame. Nao
pretendo colocar em xeque a relevancia do tema discutido, mas apenas o modo

como se deu a sua introducdo em sala de aula. Nao se discutiu o preconceito
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linguistico, pois muitas pessoas s&o vitimas desse tipo de discriminagéo todos
os dias, e a problematizagdo desse tema pode ser preponderante para que se
mantenham relacdes sociais mais humanas. Discutiu-se o tema na aula de
portugués exclusivamente devido ao fato de que talvez este pudesse ser
“‘cobrado” pelo ENEM e o conhecimento acerca do preconceito linguistico
poderia ser util para que os alunos obtivessem alta nota no exame.

Outro ponto que merece ser discutido € aquele no qual o professor
voluntario lembra os alunos de que eles devem, para produzir um texto sobre o
tema, seguir o projeto de texto ao qual estdo “habituados a fazer desde o inicio
do ano”. Ha, assim, a mencgao ao fato de que se segue um padrao estrutural para
se elaborar textos e esse padrdo € o unico com o qual os alunos tém contato
durante todo o terceiro ano do EM. Dessa forma, € possivel perceber que,
durante as aulas de producdo de texto, ndo ha, efetivamente, producdo de
textos, mas apenas a reproducado de um modelo estrutural imposto pelo exame
que tem como unica funcéao classificar alunos entre aqueles que estariam aptos
ou ndo a serem aprovados para ingressarem em um curso de graduagado em
uma universidade publica do Brasil. Ndo ha preocupacg¢ao com as outras fungdes
sociais dos textos produzidos pelo simples fato de que, verdadeiramente, eles
nao sao textos. Sdo apenas aglomerados de frases cuja organizacdo deve
lembrar o modelo de redacéo imposto pelos critérios de corregao do ENEM.

Em um outro momento, o professor parabeniza duas alunas devido
ao fato de que os textos por elas produzidos estariam aptos a serem bem
classificados em uma correcdo que usasse como referéncia os critérios

propostos pelo ENEM. Para isso, o professor se manifesta da seguinte maneira:

SEQUENCIA 2:

Gente, céis me orgulham, que meninas mais lindas... t6
comecgando a achar que nos vamos ter nota mil (no ENEM)
nesse ano, hein! Vocés estdo conseguindo fazer isso...

Um aspecto interessante a ser observado na fala do professor é a
utilizagéo da primeira pessoa do plural na formulagdo do enunciado “nds vamos
ter nota mil”. Isso acontece visto que, para a escola, € importante que os alunos
se saiam bem no exame, pois isso pode representar uma boa colocacao da
instituicdo nos rankings apresentados pelo INEP apds a divulgagdo dos

resultados dos alunos. A nota mil no ENEM ¢é tao importante para o aluno, que
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consegue entrar na universidade, quanto para a escola, que vé sua imagem
atrelada as boas notas dos alunos. Dessa forma, é possivel perceber o quanto
ha uma coergao sobre as praticas tedérico-metodoldgicas do professor, visto que
este, para responder aos anseios da escola, que dele espera resultados no
ENEM, abdica dos conhecimentos advindos de sua formacgao acerca do que é
recomendado no processo de ensino-avaliacdo, para reproduzir um tipo de
avaliacao classificatéria, que repete a estrutura com a qual se mantém o exame.

Em uma outra aula, o professor demonstra aos alunos sua
insatisfacdo quanto ao rendimento destes na disciplina de produgao de texto. A

sequéncia que segue exemplifica essa situagao:

SEQUENCIA 3:

Vocés tinham que ter feito [0 texto] e me entregado, e ninguém
me entregou s6 a [aluna], mas a [aluna] eu pedi por um outro
motivo, né, [aluna]? E ela me entregou. Mais ninguém, mais
ninguém fez o texto. Ai eu me pergunto: que preparagao é essa
que céis tao tendo? Céis acham que s6 esse texto que eu aplico
nas provas de bloco sao suficientes pra vocés estarem aptos a
fazerem a redacéo la do dia... daqui a 16 dias? Nao, gente.

A partir da analise da sequéncia acima, €& possivel perceber
claramente que a metodologia de ensino adotada pelo professor tem
caracteristicas tipicas de uma pratica mecanicista, cuja “perfeigao” é atingida por
meio da repeticdo. O ENEM ainda é utilizado como referéncia quando o
professor considera que os alunos ainda nao estao preparados para enfrentar a
prova que aconteceria “daqui a 16 dias”.

E possivel perceber que a preocupacdo do professor ndo é, neste
caso, se os alunos desenvolveram capacidades relacionadas a pratica da escrita
enquanto atividade social de uso da linguagem. Ao contrario, a indignagao do
professor em relagdo ao pouco empenho na produgao dos textos se da, pois,
para que se consiga reproduzir fielmente o modelo de texto que seria bem
avaliado no ENEM, muitas repeti¢cdes seriam necessarias, até que o trabalho de
memorizagao se desse por completo. De acordo com Luckesi (2002, p, 18), “o
nosso exercicio pedagodgico escolar é atravessado mais por uma pedagogia do
exame do que por uma pedagogia do ensino-aprendizagem”. Em outras
palavras, as aulas de producdo de textos passaram, com o tempo, a se
caracterizar como aulas de memorizacao de estruturas, que devem ser repetidas

constantemente, para que estas sejam reproduzidas na prova de redacgao do
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ENEM. Nado se leva em consideragao que relevancia social tera, apos a
realizacao do exame, a habilidade de reproduzir essas estruturas.

Na sequéncia que segue, apresento uma situagao durante a qual um
dos alunos solicita ao professor que este discuta o tema da producdo de texto
antes do momento da escrita, para que seja possivel organizar melhor os
argumentos a serem utilizados. Isso, no entanto, ndo acontece, e o professor
explica, de forma um pouco agressiva, ao aluno o porqué de sua escolha em néo

empreender essa discusséo.

SEQUENCIA 4:

N&o, eu ndo vou trabalhar o tema antes, o ENEM nao trabalha o
tema antes com vocés. Se vocé vai argumentar isso, ja para. [...]
Jamais, se alguém disse isso pra vocés foi uma mentira, porque
eu ndo disse isso. Até porque eu ndo aviso o tema antes, nunca
avisei... nunca avisei. Vocés interpretaram errado.

Quando se trabalha, na aula de producao de texto, sob a perspectiva
dos géneros, tem-se em mente que o contexto de producao € algo fundamental
para que se consiga elaborar um texto. Ao reproduzir a forma como se da o
exame, impedindo que os alunos ao menos saibam o tema a partir do qual
devem produzir um texto, o professor esta descontextualizando ainda mais a
pratica de escrita, que, por estar em ambiente escolar, ja mantém pouca relagao
com a realidade social do aluno.

Além disso, quando se pensa nas capacidades de linguagem que
deveriam estar sendo incentivadas na aula de portugués, percebe-se que esse
tipo de metodologia utilizada pelo professor acaba por desfavorecer ao menos o
estimulo das capacidades de acdo e discursivas, visto que o contexto de
produgao poderia ser abordado durante uma eventual discusséo sobre o tema,
antes da producao textual.

Essa recusa do professor em debater o tema com o aluno, visto que
o ENEM néo o faz, demonstra, novamente e, neste caso, explicitamente, uma
forte influéncia do exame sobre 0 modo como o professor encara o processo de
ensino-avaliagao de producgao textual na escola. Ao nao fornecer auxilio ao aluno
antes da elaboragao do texto, o professor inicia um processo de segregagao, por
meio do qual s6 aqueles alunos que ja estao suficientemente preparados para
reproduzir o modelo de texto esperado terao condi¢des de ser promovidos. O

foco desse processo nao € a aprendizagem, mas a verificagcdo de quem comete
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mais ou menos erros na prova, para que esse resultado seja transformado em
uma medida que aprova ou reprova os alunos.

Cabe, nesse momento, que se comparem as atitudes do professor
presentes nas sequéncias 1 e 4. Enquanto na sequéncia 1, o professor mobiliza
todo o horario da aula para discutir um assunto que poderia ser utilizado como
tema da prova de redacdo do ENEM, na sequéncia 4, existe uma recusa por
parte do professor em iniciar uma discussdo que ajudaria os alunos a
entenderem o contexto sobre o qual deveriam escrever. A justificativa do
professor reside na pratica adotada pelo ENEM de n&o apresentar o tema antes
da prova. Essa justificativa, no entanto, € desconsiderada pelo proprio professor
no momento em que tanto ele quanto os alunos imaginam que esse tema pode,
de fato, ser abordado pelo exame.

H4, portanto, a tentativa de fazer com que os alunos, além de
memorizarem a estrutura do texto a ser reproduzida no dia da prova, também
memorizem os conteudos a serem organizados em forma de texto dissertativo-
argumentativo. A vista disso, ndo é raro encontrar, durante os meses que
antecedem a realizag&o da prova de redagdo do ENEM, publicagdes em jornais,
revistas e blogs que apresentam “possiveis temas para a prova de redacao do
ENEM”, que tém como objetivo instrumentalizar os alunos para conseguirem
uma boa nota no exame, independente de suas habilidades relacionadas a
producao de textos escritos.

Nao se pode, portanto, chamar de avaliagcao a classificagcao realizada
nessa situagdo, uma vez que nao contribui para a aprendizagem dos alunos.
Esse € um tipo de influéncia do ENEM bastante negativa para o processo de
ensino-aprendizagem que deve ser executado na escola, pois a avaliagéo,
quando realizada em sala de aula, tem como foco a aprendizagem, e nao a
exclusao daqueles que ainda ndo sabem o que deles se espera. Esse tipo de
pratica é o objetivo do ENEM, pois este se trata de um exame que seleciona
aqueles que estariam mais aptos a iniciarem um curso superior, visto que, em
nosso pais, infelizmente ndo ha vaga para todos. Quando se repete essa cena
antidemocratica em sala de aula, repete-se na escola esse cenario excludente,

que pouco contribui para a formagao dos alunos.
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A proxima sequéncia reitera essa busca pela reproducdo das
condigbes oferecidas pelo ENEM aos alunos para a produgdo de um texto

dissertativo- argumentativo:

SEQUENCIA 5:

Na soma, que depois divide, na coisa la... eu s6 sei que a
producao de texto vale trés pontos [na média final]. Eu nao sei
se é no final, ou se é para dividir, fazer toda a aritmética depois.
Mas ela vale trés pontos. Ou seja, tem que fazer os dois textos
e ter uma nota dez para vocé ter trés pontos, entendeu? [A
média final] vai variar de acordo com a nota que vocé tem. E ai
ela [a prova final/simulado] vale ponto pra portugués, pra
matematica, pra ciéncia, pra todo mundo, vocé sabe disso, né?
Porque ela é a parte. Aqui é igualzinho ao ENEM. N6s e o
ENEM, a producao de texto vale pra tudo. Ai céis nao fazem...

O seguinte trecho corrobora os dois anteriores em relagdo a
metodologia de ensino praticada pelo professor que busca reproduzir as
condi¢des de produgao impostas pelo ENEM. Nota-se que a influéncia do ENEM
vai além das aulas de redacdo, uma vez que todas as disciplinas ministradas
aos alunos moldam o processo de ensino-avaliagdo com base no modelo
classificatoério do exame.

A influéncia do exame sobre as acdes do professor implica uma
metodologia de trabalho que valoriza as notas obtidas pelos alunos, assim como
€ exigido pelo ENEM. Essa pratica classificatéria, quando transposta para a sala
de aula, fomenta a ideia de que “a avaliacao € uma medida do desempenho dos
alunos” (HADJI, 2001), medida esta que se encerra em si mesma e que pouco
interfere no processo de ensino-avaliagao.

Esse certo desabafo do professor em relagcdo a pouca mobilizagao
dos alunos para fazer o que lhes é pedido pode demonstrar o quanto o ensino
de producéao de textos escritos descontextualizado, para o qual ndo se encontra
utilidade imediata, pode desestimular os alunos a se autoavaliarem e serem
responsaveis pelo proprio aprendizagem.

A utilizagdo das notas como argumento de autoridade para tentar
persuadir os alunos a produzirem os textos propostos durante a disciplina
também expde um uso autoritario da avaliagao escolar, que deve funcionar como
um dispositivo disciplinador de condutas sociais (LUCKESI, 2002). Do ponto de
vista do professor, a ameaca de reprovagao parece ser mais eficiente para

mediar o processo de ensino-avaliacdo do que a apresentagao de um contexto
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de uso linguistico no qual os textos produzidos pelos alunos funcionem como
instrumentos de interacdo social. Isso se deve ao fato de que a prépria
“reprovagao” na prova do ENEM pode ser um medo frequente na vida dos
alunos, que acaba por se tornar um fator importante no processo de controle
social utilizado pelo professor em suas aulas.

Insistindo no fato de que o ENEM deve ser referéncia para o ensino
de producgao de texto na escola de EM, o professor, entdo, ao atender o chamado

de um aluno durante a aula, profere o seguinte enunciado:

SEQUENCIA 6:

(auxiliando um aluno ao lado de sua carteira) continua seu
raciocinio, eu ndo vou te ajudar no raciocinio. Vocé vai estar
sozinho la no ENEM.

Merece reflexdo o trecho em que o professor se recusa a auxiliar o
aluno na elaboragao de seu raciocinio, utilizando como justificativa o fato de que,
no ENEM, ele ndo recebera o mesmo auxilio. Isso, no entanto, vai de encontro
ao que se considera ser a fungdo da escola. Qual seria, entdo, o papel do
professor, visto que este se recusa a auxiliar o aluno durante a elaboracao de
um texto? A atitude do professor em relagdo ao aluno mais parece uma forma
de treinamento para que se repita algo no evento ENEM, do que um processo
de ensino-avaliacdo, uma vez que nado ha acido do professor em relagdo ao
aprendizado do aluno.

Considero que neste caso, sim, ha um processo de silenciamento do
professor em relacédo ao ato de ensinar. No entanto, ao contrario do que muitos
insistem em afirmar, ndo é o LDP o responsavel por esse silenciamento, mas,
sim, a prova do ENEM que, partindo da premissa de que sua funcao é selecionar
alunos aptos a entrarem em uma universidade publica, interfere no modo como
se da o trabalho do professor de portugués no EM.

Todas essas reflexdes empreendidas até entdo sao reforcadas com a
ajuda dos proximos trechos extraidos das gravagoes feitas durante a execugao
desse trabalho. Os excertos elencados a seguir sdo resultado das transcri¢cdes
das aulas ministradas pelo professor voluntario depois da prova do ENEM. E
possivel perceber, a partir da leitura desses excertos, uma mudanga significativa
na postura do professor em relacdo ao trabalho com o ensino de producéo

textual.
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No trecho que segue, o professor propde aos alunos um trabalho a

ser executado como objeto de avaliagao referente ao quarto bimestre:

SEQUENCIA 7:

Embora seja algo que a gente vai fazer pro quarto bimestre, uma
atividade do terceiro ano, eu ndo gostaria, em hipotese
nenhuma, que vocés fizessem ela de qualquer jeito,
principalmente aqueles que ja tém nota, né, ou seja, ja
conseguiram, é... passar, nao precisam de nota pra fechar o ano
e vai fazer de qualquer jeito, correto? Porque isso aqui é sério.
Por que que eu optei em trabalhar esses dois géneros com
vocés e ndo ir pro género da... do curriculo do Estado de Goias,
o curriculo das matrizes de conteudos do Estado de Goias, que
seriam romances e contos. Por que que vocés acham que eu
optei por ndo trabalhar esses dois géneros? Porque eu quero ser
mais pragmatica. Eu quero ser... eu quero fazer com que vocés
tenham... que vocés vejam um sentido nisso, né? A gente ta
trabalhando algo que faca realmente sentido.

No trecho acima, € possivel perceber o fato de que, apés o ENEM, o
professor se preocupou em apresentar aos alunos um trabalho cunhado na
perspectiva dos géneros. Além disso, o professor, agora autbnomo em relagao
ao seu trabalho, visto que o ENEM ja ndo mais € um “empecilho” a sua pratica,
permite-se ignorar a proposta de trabalho sugerida pelo curriculo do Estado de
Goias, a fim de que se efetue uma pratica de ensino mais pragmatica. De acordo
com a fala do professor, o trabalho sugerido foi elaborado para que os alunos
possam “ver sentido” no que farao.

Poder-se-ia esperar que, apos o ENEM, o professor se voltasse para o
LDP e o utilizasse como referéncia para o planejamento de suas aulas. No
entanto, mais uma vez isso ndo acontece. O LDP, novamente, é desconsiderado
pelo professor que, por conta prépria, seleciona dois géneros de texto que
considera serem os mais adequados para o seu trabalho em sala de aula. O
professor, agora livre da obrigacdo de aprovar os alunos no ENEM, visto que
nao ha mais o que fazer nesse sentido, pois 0 exame ja aconteceu, mostra-se
autébnomo o suficiente para, ele mesmo, definir o género abordado em sala de
aula e a metodologia de ensino-avaliagao mais adequada para o momento.

O trecho que ¢é apresentado a seguir mostra a preocupacgao do professor

com o futuro dos alunos assim que estes concluirem o EM e deixarem a escola.
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SEQUENCIA 8:

Agora, gente, a realidade bate na porta. Vocés tém que agora
usar de todos esses recursos que vocés tiveram durante esses
trés anos para que vocés consigam, é... trabalhar o ano que
vem, né, mesmo fazendo faculdade eu tenho certeza que a
maioria vai precisar trabalhar ou quer trabalhar, né, nao é sé
precisar, quer trabalhar, porque quer ter o préprio dinheiro, quer
se organizar.[...] Vamos parar de brincar de escolinha... tudo
isso, agora, vocés vao colocar em pratica. Alguma pergunta
sobre isso?

E interessante notar que o professor reconhece a pouca contribuicdo
que o trabalho com a producao de texto pautado no que sugere o ENEM pode
oferecer aos alunos, uma vez que afirma, no momento em que decide executar
um trabalho organizado sob a égide da teoria de géneros, que todos, alunos e
professor, devem parar de “brincar de escolinha”. Ao fazer tal afirmacao, o
professor parece demonstrar que nao acredita que o trabalho com redacao
possa contribuir para a formacao de seus alunos enquanto escritores e leitores
proficientes, que utilizem os conhecimentos produzidos na escola para se
relacionarem em sociedade. Ao contrario disso, o professor parece acreditar que
s0 o trabalho com géneros poderia tornar os alunos autdnomos para interagirem
nas demais esferas de interagao social das quais farao parte quando deixarem
o EM.

Quando o professor afirma que “agora” os alunos poderao colocar os
conhecimentos aprendidos nas praticas, esta assumindo que a reprodugao de
modelos estaticos de textos ndo pode ser utilizada em situacdes reais de
interagdo social. Por isso, aproveita que o ENEM ja ndo é mais um objetivo, para
tornar mais proximas da realidade de seus alunos as suas aulas de produgéao
textual.

Nesse sentido, pode-se afirmar que, neste caso, a formacédo néo é uma
grande deficiéncia que poderia estar contribuindo para praticas mecanicistas no
ensino de producdo de texto. O professor cujas aulas foram observadas
demonstra ter algum conhecimento das teorias discursivas que abordam o
ensino de producao de texto. Isso pdde ser comprovado, inclusive, durante a
entrevista feita antes das gravacgdes das aulas serem feitas.

Dando sequéncia a seu trabalho, o professor comecga a apresentacao do

género que sera tema da aula: género curriculo.
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SEQUENCIA 9:

Os nossos objetivos pra essa aula é isso aqui entdo [aponta para
0 quadro]. Vocés viram? Identificar a estrutura desse género...
esse género, ta aqui a estrutura: informagao pessoal, endereco,
contato, formacdo académica, atuacido profissional, area de
atuacdo... entdo esta tudo aqui as caracteristicas desse género,
a estrutura desse género que é o curriculo. Da carta de
apresentagcdo a professora [Fulana] apresentou pra vocés
ontem. Certo?

Nota-se, pelo trecho acima, que o professor tem conhecimento do que
vem a ser a teoria de géneros, no entanto, ela os trata como constructos de
estrutura fixa, as quais podem ser reproduzidas independentemente do contexto
em que sera utilizado o texto, qual é o referente, quem € o seu produtor e qual é
funcado social que este deve exercer. Embora afirme utilizar a teoria de géneros
para a organizagao de seu trabalho em sala de aula, o que se vé € a reproducao
de um ensino de lingua pautado na reproducgao de estruturas, sem que se leve
em consideragao a lingua em uso. Esse tipo de ensino pautado na repeticéo
pode, ainda, ser resultado do modo como as aulas foram desenvolvidas durante
todo o ano.

No que diz respeito as praticas de avaliacdo da aprendizagem, é
possivel perceber que estas ainda estdo associadas a produgao de uma nota. O

trecho que segue é representativo dessa ideia:

SEQUENCIA 10:

Professora: A redagao que vocés receberam no caderno do...
das doencas... lembra, do quarto bimestre? Vocés ainda... quem
quer fazer a reescrita ainda ndo me devolveu.

Aluno: Uai, mas vocé falou que nao ia ter reescrita.

Professora: Nao vai, mas tem um monte de aluno com nota baixa
e ta precisando... ta com a corda no pescoc¢o. Entdo, quem
quiser fazer a reescrita, eu t6 recebendo essa semana. Até
amanha, eu entrego as redacdes que estdo comigo ainda, e
vocés me entregam também, certo?

A reescrita, apesar de ser o foco de diversos trabalhos académicos que
defendem sua eficacia no processo de ensino-avaliacdo de producao de textos,
€ utilizada apenas como um instrumento classificatério, que visa a producéo de
uma nota para aqueles alunos que estdo “com a corda no pescogo”, ou seja,
podem ser reprovados, uma vez que nao atingiram a média necessaria para a

by by

aprovagao. Nado ha mencao a aprendizagem, apenas a obtencdo de um
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resultado. Os alunos, inclusive, podem decidir por nao produzirem a reescrita,
tomando como base para essa decisdo as notas que ja conseguiram com as
outras atividades que ja fizeram.

O trecho a seguir demonstra que, embora afirme executar um trabalho
com géneros, agora que nao mais precisa estimular a reprodugcédo do modelo de
redacao do ENEM, o trabalho do professor nas aulas de producgao textual ainda

€ pautado na repeticao de modelos.

SEQUENCIA 11:

Pessoal, € como escrever uma carta. Eu sei que vocés nao estao
acostumados, porque ninguém manda carta um pro outro mais,
mas é como uma carta. Eu ponho data... data numa linha; o
vocativo na outra linha, o vocativo é pra quem vocés estido
escrevendo: prezado... caro... estimado... senhor... ta certo?
Uma linha, uma linha... vocé comega na outra linha, depois do
vocativo, certo? E ndo esqueca, depois, de finalizar com o
agradecimento: atenciosamente, Fulano de Tal. Dai vocé assina
seu nome. E uma carta.

No trecho acima, o professor comenta que entende o fato de que
“ninguém manda carta um para o outro mais”, no entanto insiste em trabalhar o
género em sala de aula, o que demonstra a desconexao do trabalho proposto
com a realidade vivida pelos alunos. Além disso, ao acreditar que ninguém mais
envia uma carta, o professor deixa claro que o contexto no qual esse género

circula seria irrelevante para a sua producao em sala de aula.

4.1.5.3. As vozes que constituem as praticas metodolégicas do professor
de portugués no Ensino Médio

Para ilustrar minhas consideragdes acerca dos resultados provenientes
das analises dos dados que compuseram o corpus dessa pesquisa, retomo
algumas reflexdes ja apresentadas para que, com a ajuda delas, eu possa
embasar as reflexdes aqui propostas.

A partir das analises feitas, é possivel notar que, das trés concepcgdes
de avaliacdo que podem ser identificadas nos instrumentos a serem utilizados
pelo professor para empreender um tipo de agéo de linguagem que se configure
como avaliagao de fato, aquela que mais exerce influéncia sobre a pratica do

professor que participou dessa pesquisa € a do tipo classificatéria.
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Ja ha algum tempo desde que Luckesi (2002) havia criticado o apego ao
que o autor denomina “pedagogia do exame” presente nas salas de aula. Isso,
todavia, n&o parece ter mudado, visto que, de acordo com o0 que é possivel
concluir da analise dos dados, os alunos do 3° ano do EM, ainda sdo submetidos

a um processo de ensino-avaliagdo, durante o qual

todas as atividades docentes e discentes estédo voltadas para um
treinamento de ‘resolver provas’, tendo em vista a preparagao
para o vestibular, como porta (socialmente apertada) de entrada
para a universidade” (LUCKESI, 2002, p. 17).

A valorizacdo a esse tipo de classificagcdo, chamada por muitos de
“avaliacado classificatéria” tem sido um obstaculo cada vez mais dificil de ser
vencido. N&do ha como negar a influéncia que o ENEM exerce sobre o trabalho
do professor em sala de aula. O préprio LDP que, por muitos autores exerceria
um forte impacto sobre as praticas docentes, parece querer introduzir aos
poucos um tipo de avaliagdo mais proximo do que se chama de “formativa”, mas,
ao mesmo tempo, também sofre influéncia do ENEM, ao privilegiar a producao
de textos dissertativo-argumentativos e ao propor, inclusive, que acontega em
sala de aula uma simulagdo do modo como se da o exame, como uma espécie
de preparacao dos alunos para enfrenta-lo.

Os textos prescritivos elaborados pelo Estado para regulamentar as
praticas do professor parece nao exercerem tanta influéncia sobre o trabalho
deste em sala de aula. O que pode explicar essa pouca interferéncia dos
documentos oficiais sobre o processo de ensino-avaliagdo mediado pelo
professor de portugués em suas aulas de produgéo textual pode ser o fato de
que o proprio Estado que elabora os documentos, utiliza-se de um instrumento
de avaliagdo que estimula uma pratica classificatoria. Dessa forma, ndo ha
relacdo entre o trabalho que se propde e o instrumento de avaliacdo que é
imposto.

O professor, em sala de aula, é rodeado de vozes advindas dos textos
prescritivos que o rodeiam, e “a partir dessas vozes, eventualmente se
manifestam avaliagdes (julgamentos, opinides, sentimentos) de determinados
aspectos do conteudo tematico” (BRONCKART, 2008, p. 90). Como se vive em

um ambiente escolar que valoriza praticas classificatérias de avaliagao, entre as
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vozes que poderiam formar as representacdes do professor em relagdo ao modo
como este pode mediar o processo de ensino-aprendizagem, predominam
aquelas que reproduzem esse tipo de agdes que pouco contribuem para o
ensino-aprendizagem de produgao de textos escritos.

Essa situacdo acaba por se tornar um ciclo, reproduzido
ininterruptamente entre os professores da educacgéo basica, ndo porque lhes
falta conhecimento tedrico-metodoldgico suficiente para empreender suas
praticas de ensino-avaliagdo, mas porque “se os pré-construidos humanos
mediatizados orientam o desenvolvimento das pessoas, estas, por sua vez, com
o0 conjunto de suas propriedades ativas, alimentam continuamente os pré-
construidos coletivos” (BRONCKART, 2008, p. 112). Em outras palavras, a
repeticao de praticas classificatorias para mediar o processo de ensino-avaliagao
faz com que estas se enraizem cada vez mais na educagao basica, de modo
que a mudanca desse cenario seja um objetivo nao tao facil de atingir. Haja vista
o fato de que, néao raro, é possivel encontrar professores que defendam essas
praticas e se recusam a ampliar seu olhar avaliativo em relacdo ao processo de
ensino-aprendizagem.

Hadji (2001) chama de “representacdes inibidoras” as representacoes
acerca da avaliagado que, sO por sua presencga, podem se tornar obstaculos a
adocdo de um processo de ensino-avaliagcdo que, de fato, contribua para a
aprendizagem dos alunos. Isso acontece, segundo o autor, devido a existéncia,
em nossa sociedade, de uma necessidade exagerada de certificacdo, mais
comumente representada por numeros, ou melhor, notas. Destarte, a ideia de
que a avaliagdo “é uma medida continua viva, até mesmo pregnante, na mente
dos avaliadores escolares. Alias, como nao ser vitima disso quando todos
(administracao, pais, alunos, colegas) reclamam notas?” (HADJI, 2001, p. 23).

Com base nos dados analisados, € possivel perceber que a prova de
redacdo do ENEM funciona como essa representagao inibidora, da qual fala
Hadji, fazendo com que quaisquer indicagbes metodoldgicas para o ensino-
avaliagdo de produgao textual ndo exergam tanta influéncia na formacao das

representacdes acerca da avaliagao do professor de LP.
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5. CONSIDERAGOES FINAIS

O objetivo geral dessa pesquisa foi discutir como as vozes que
permeiam o trabalho do professor de LP no EM podem, de alguma forma,
interferir na formacao das representacdes que esse profissional tem acerca do
processo de ensino-avaliagdo. Para isso, utilizei como principal referencial
tedrico os estudos acerca do ISD desenvolvidos sobremaneira por Bronckart.

A opcgado pelos pressupostos tedrico-metodoldgicos do ISD advém do
fato de que, para desenvolver seu trabalho em sala de aula, o professor mobiliza
um conjunto de ideias pré-estabelecidas que interferem no modo como ele
organiza sua metodologia de trabalho. Essas ideias sdao, de acordo com
Bronckart (2008, p, 126-127),

modelos de atividade e modelos de acdo, variaveis, cujas
diferentes  caracteristicas dependem das condicbes
transacionais de sua realizacdo e, de modo mais geral, da
histéria e da configuracdo das formacgdes sociais no quadro das
quais sao construidos.

Essas ideias mobilizadas pelo professor para desenvolver seu trabalho
em sala de aula sdo chamadas de pré-construidos, em cujo nivel “ha multiplos
géneros de textos, que sdo modelos para a produgao de textos, que contribuem
para a orientagdo de alguns tipos de agir’ (BRONCKART, 2008, p. 127). As
ideias presentes nesses géneros de textos, aos quais se refere Bronckart,
chegam até a escola por meio de vozes sociais, que acabam por constituir as
representacdes do professor acerca de suas praticas metodoldgicas em sala de
aula.

Para essa pesquisa, foram elencados como géneros de textos que
funcionam como meio para que as vozes sociais mencionadas acima encontrem
o professor e constituam suas representacbes os seguintes: 1) publicagdes
académicas relacionadas ao ensino de producao de textos escritos na escola de
ensino basico; 2) os documentos oficiais que regulamento o ensino de LP no EM
das escolas brasileiras; 3) a prova de redagéo do ENEM; 4) o LDP adotado pela
escola em que se deu essa investigacgao.

Assim, para entender como se da a relagdo entre as indicacbes

recebidas pelo professor oriundas dos diversos textos com os quais ele mantém
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contato nas instancias sociais relacionadas as suas praticas em sala de aula,
propus uma investigagao que teve como foco analisar o processo de interagao
do professor com os textos prescritivos que envolvem a pratica docente.

No que diz respeito ao trabalho do professor e a como ele € influenciado

pelos textos prescritivos que o cercam, Machado (2007, p. 93) comenta que

o trabalho docente, resumidamente, consiste em uma
mobilizacao, pelo professor, de seu ser integral, em diferentes
situagcdes — de planejamento, de aula, de avaliagdo —, com o
objetivo de criar um meio que possibilite aos alunos a
aprendizagem de um conjunto de conteldos de sua disciplina e
o desenvolvimento de capacidades especificas relacionadas a
esses conteudos, orientando-se por um projeto de ensino que
Ihe é prescrito por diferentes instancias superiores e com a
utilizacdo de instrumentos obtidos do meio social e na interacéo
com diferentes outros que, de forma direta ou indireta, estao
envolvidos na situacéao.

Isso posto, foi possivel perceber, partir da analise dos dados, que os
documentos oficiais, os LDP e a prépria formacdo académica do professor,
apesar de estarem presentes em sala de aula e influenciarem, de certa forma,
no trabalho docente, sofrem uma coergao exercida pelos pressupostos teérico-
metodoldgicos que envolvem a prova de redacdo do ENEM.

Ha um consenso entre os pesquisadores que abordam em seus
trabalhos o ensino de lingua materna de acordo com o qual se deve estimular,
em sala de aula, um trabalho reflexivo, que tome a lingua como um instrumento
de interacdo entre os falantes e o texto como ferramenta que permite ao
individuo participar das mais diversas esferas de interagdo com as quais entrara
em contato durante sua existéncia pds-escola. Ha muito se condena o ensino de
lingua puramente estrutural, pautado na repeticdo de féormulas prontas e na
memorizacado de regras. Documentos oficiais, LDP e a academia reverberam
esse discurso com o intuito de que a formacgao linguistica dos alunos nas escolas
possa se dar de forma que estes se tornem seres autbnomos, competentes o
suficiente para resolverem problemas relacionados ao uso da lingua em
situagdes reais de interacao.

Ha também uma quase unanimidade em relacao a ideia de que o ensino
de producéo textual deva acontecer baseado na teoria de géneros, uma vez que

esta tornaria o processo de ensino-avaliagdo mais préximo da realidade dos
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alunos, ja que, para elaborar um texto, seja ele oral ou escrito, levar-se-iam em
conta aspectos como o contexto de producgao, o interlocutor a quem se dirige,
além de aspectos estruturais.

Embora haja tantas vozes que poderiam encaminhar o trabalho do
professor, este sofre maior influéncia de uma outra voz, oriunda de um processo
de classificagdo determinado pelo mesmo governo que, por meio dos
documentos oficiais, sugere uma pratica completamente oposta. Para que seus
alunos possam ser aprovados no ENEM, o professor de portugués do EM €, de
certa forma, coagido a empreender uma pratica mecanicista, pautada na
repeticdo, por meio da qual os seus alunos possam, nao aprender, mas
apreender uma formula de texto que devem reproduzir no exame.

No caso analisado nessa pesquisa, o professor cujas aulas foram
observadas demonstra ter formag¢ao académica suficiente para encaminhar uma
metodologia de ensino com base na teoria de géneros, mas sé se sente a
vontade para executa-la, quando o ENEM ja n&o mais € um impedimento a essa
pratica.

Se levarmos em consideracdo o fato de que, durante muito tempo a
“avaliacao” feita na escola foi entendida como um instrumento de classificagao
de alunos, através do qual o professor impunha determinadas normas, torna-se
facil entender por que o ENEM exerce tanto poder sobre o professor.

Embora existam diversas vozes que acabam por influenciar as
representacdes do professor acerca do processo de ensino-avaliacdo que esta
diretamente relacionado a aprendizagem de lingua padrdo na escola, aquela
que, além imperativa, mostra-se excludente, por meio de um processo de
avaliagao classificatoria, € a que determina o modo como o professor se porta
em sala de aula, mesmo quando este demonstra ter consciéncia de que o ideal
seria uma pratica diferente.

Trabalhos como Pérez (2014) enfatizam a formagéo do professor como
sendo esta uma necessidade constante para que o processo de ensino-
avaliagado aconteca em sala de aula mais voltado para a aprendizagem do que a
classificagao. De fato, ndo ha como discordar do que defende a autora, uma vez
que a formagao docente é preponderante para que, ndo sé o ensino de producao
de textos escritos, mas todo o processo relacionado ao ensino oferecido pela

escola se dé de forma mais produtiva. Acredito, no entanto, que, com base na



150

analise dos dados feita neste trabalho, a formacdo docente sozinha nao é
suficiente para transformar a realidade da escola brasileira.

Deve haver, incialmente, um consenso entre 0 que os documentos que
regulamentam o ensino na educagao exigem que seja feito em sala de aula e o
modo como os instrumentos de avaliacido formal que visam a avaliacido dos
estudantes s&o organizados.

Nao se deve insistir na permanéncia na escola de praticas por muitos,
erroneamente, chamadas de “avaliativas”, mas que nao contribuem para o
desenvolvimento do processo de ensino-avaliacdo, pois nao visam a
aprendizagem dos alunos, mas a mera classificagdo. Deve-se repensar a forte

influéncia que exames como o ENEM exercem nas praticas docentes, visto que

uma avaliacdo escolar conduzida de forma inadequada pode
possibilitar a repeténcia e esta tem como consequéncia a
evasdo. Por isso, uma avaliacdo escolar realizada com desvios
pode estar contribuindo significativamente para um processo
que inviabiliza a democratizagdo do ensino” (LUCKESI, 2002,
p.66)

Pouco valem as criticas a qualidade do ensino oferecido aos alunos e os
julgamentos direcionados as praticas do professor, se as vozes provenientes do
sistema de classificagdo proposto pelo governo para selecionar alunos para o
ensino superior continuarem a silenciar o professor e a determinarem as praticas
metodoldgicas deste em sala de aula.

Mostrara pouca relevancia, também, a elaboracdo de documentos que
regulamentam as praticas docentes no que diz respeito ao ensino de produgao
de textos escritos, a BNCC sendo o mais atual, se o foco de escola, de
professores e dos alunos do 3° ano do EM permanecer ndao sendo a
aprendizagem, mas a obtengao de notas altas na prova de redagao do ENEM.

Dessa forma, similarmente, a avaliagado e distribuicdo, para as escolas
publicas, de LDP cujos conteudos estejam adequados as indicagcdes dos
documentos oficiais e que levem em consideragdo um ensino de producgao
escrita voltado aos usos reais que se fazem da lingua em diversas situagdes de
interacao produzira pouco efeito sobre o processo de ensino-avaliacao.

Ha uma necessidade de que se promovam mudangas no modo como se

organizam as escolas, no que concerne ao modo como € mediado 0 processo
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de ensino-avaliagdo. Essas mudangas devem possibilitar “modos de agir téo
responsaveis quanto comprometidos com os valores formativos a partir da lI6gica
educativa que deriva dos grandes principios que tanto se proclamam”
(LITTLEFORD, 1983, p. 107). Essas mudancas, todavia, s6 exercerao influéncia
na maneira como trabalha o professor, em sala de aula, se houver uma coeréncia
entre 0 que se prescreve, por exemplo, nos documentos oficiais, e 0 que se
espera nos instrumento formais de avaliagao, por exemplo, na prova de redacgao
do ENEM.

N&o me parecem obscuros os caminhos a serem seguidos para tornar a
avaliagdo uma pratica metodologica que contribua para a aprendizagem, e nao
com a exclusdo. No entanto, pode ser que, mesmo sendo reconhecidas as
disfungdes que os instrumentos usuais de avaliagdo provocam, nao haja
interesse em remodela-los. Pode ser, também, que esse modelo classificatério,
excludente e mantenedor da estratificagao social seja conveniente “para que se
deixem as coisas como estdo” (ALVAREZ-MENDEZ, 2002, p. 66).
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6. APENDICES

Apéndice 01: Termo de consentimento livre esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada A confluéncia de vozes que
constroi as representagdes do professor de portugués acerca da avaliagdo, sob a responsabilidade dos
pesquisadores Maria Inés Vasconcelos Felice e Sebastido Carlucio Alves Filho.

Nesta pesquisa, nés estamos buscando compreender como se formam as representagbes dos
professores de portugués acerca do processo de ensino e aprendizagem dessa lingua. Além disso, importa-
nos discutir qual € a influéncia exercida pelo livro didatico sobre esse processo.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pelo pesquisador Sebastido Carlucio
Alves Filho. Uma entrevista sera realizada na escola em que vocé ministra as aulas, ela sera gravada e,
depois de transcrita, sera destruida. Além disso, algumas aulas sob sua supervisdo serdo gravadas em
video para, em seguida, terem o seu contetido descrito em forma de texto.

Na sua participagdo, vocé respondera a questdes relacionadas ao uso do Livro Didatico de
Portugués em suas aulas e de como ele pode interferir no processo de avaliagdo da aprendizagem por vocé
empreendido. Além disso, no momento em que as aulas estiverem sendo gravadas, ndo sera exigido
qualquer postura diferente daquela que vocé ja empreende todos os dias em suas aulas.

Em nenhum momento vocé sera identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda
assim a sua identidade sera preservada. Vocé nao tera nenhum gasto e ganho financeiro por participar na
pesquisa.

Os riscos de sua participagdo nessa pesquisa podem se referir a um possivel constrangimento no
momento da entrevista ou durante a gravacéo das aulas. No entanto, a partir dos procedimentos de ética e
respeito que serdo adotados durante toda a pesquisa, tudo sera realizado com o intuito de evitar ou
amenizar tal constrangimento. Ainda assim, para diminuir os riscos da pesquisa, eu, pesquisador, estarei
sempre em contato, explicando todos os procedimentos. Outro possivel risco se refere a sua identificagao,
para evitar esse risco, os participantes escolherdo nomes ficticios e tais nomes seréo usados em toda a
pesquisa. Além disso, ndo sera mencionada a instituicao de ensino, sendo utilizado um nome genérico que
ndo identifica a instituicéo.

Como beneficios, a pesquisa possibilitara que tenham a possibilidade de refletir sobre suas
praticas educacionais, a partir das analises das representagoes.

Vocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou
coacdo. Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com: Sebastido Carlucio
Alves Filho e Maria Inés Vasconcelos Felice, nos telefones (34) 3239-4162 ou (34) 3239-4102. Podera
também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos — Universidade Federal
de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco A, sala 224, Campus Santa Ménica — Uberlandia —
MG, CEP: 38408-100; fone: 34-3239-4131

O CEP é um colegiado independente criado para defender os interesses dos participantes das
pesquisas em sua integridade e dignidade e para contribuir para o desenvolvimento da pesquisa dentro de
padrdes éticos conforme resolugdes do Conselho Nacional de Saude.

Uberlandia, ....... de ...... de 2018

Maria Inés Vasconcelos Felice e Sebastido Carlucio Alves Filho

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apos ter sido devidamente esclarecido.

Participante da pesquisa
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Apéndice 02: Entrevista semiestruturada feita com o professor voluntario antes

das observacbes das aulas.

1. Vocé trabalha apenas com a parte de producdo de texto do LDP?
2. Como é que vocé usa LDP pra organizar as aulas?
3. Qual é a participacdo LDP na elaboracdo das aulas?

4. Entdo se vocé fosse eleger algo que mais influencia seu trabalho em sala de aula, o
gue seria?

5. Vocé participou da escolha do LDP?

6. Pra fazer avaliagcdo, o LDO é utilizado?

7. O que vocé usa como referéncia pra fazer as avaliagdes?

8. Qual que é o objetivo que vocé tem quando propde uma avalia¢do para os alunos?

9. Se vocé fosse eleger algo, quais seriam as maiores influéncias sobre a avaliacdo que
vocé faz em sala de aula, o que teria mais peso?

10. Voltando no livro, vocé observou o contelddo presente no manual do livro?
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