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RESUMO

A presente pesquisa, de abordagem qualitativa, surgiu do meu interesse em desenvolver
praticas de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa mais significativas e relevantes para os
estudantes, especialmente da EJA. Dessa forma, defini como objetivo geral deste trabalho
elaborar uma proposta de letramento critico que toma os géneros discursivos como modos de
acdo para o enfrentamento de problemas vivenciados pelos discentes da EJA, que lhes possa
ampliar as possibilidades de participacdo social, promover a conscientizagao social critica € o
desenvolvimento da competéncia discursiva. Para tanto, baseei-me em pressupostos do
letramento critico e em aportes teorico-metodoldgicos da Analise de Discurso Critica. A partir
desse arcabougo tedrico-metodologico, desenvolvi um projeto piloto de letramento com uma
turma da 6 etapa da EJA, que contemplou a leitura e produg¢do de textos multimodais,
oportunizou situa¢des para o letramento critico, promovendo a leitura, reflexao, ressignificacao
das leituras, ampliacao de perspectivas, discussao e expressao de pontos vista. O conjunto das
atividades favoreceu o exercicio de habilidades relacionadas a leitura, escrita e oralidade e o
desenvolvimento de atividades significativas, de forma transdisciplinar. Seguindo esse
percurso, fiz um levantamento das situacdes-problemas percebidos pelos alunos em relagdo a
escola ou a comunidade e, a partir dos problemas identificados, elaborei uma proposta didatica
pautada na leitura critica de textos relacionados aos direitos sociais e na analise e producdo de
dois géneros do campo de atuac@o na vida publica — a carta aberta e o abaixo-assinado. Esses
géneros foram pensados para uma situagdo comunicativa real, como instrumentos de a¢ao frente
aos problemas vivenciados pelos estudantes. Todavia, em decorréncia das restrigdes impostas
pelo contexto da pandemia da Covid-19, ndo foi possivel desenvolver a proposta didatica como
planejado. Por conseguinte, realizei uma analise critico-reflexiva da proposta, na qual procuro
evidenciar o potencial de praticas de linguagem pautadas na perspectiva dos letramentos criticos
e nos pressupostos da ADC para a conscientizagdo discente em relagdo ao papel da linguagem
na a¢do € na interacdao e, portanto, participagdo e inclusao social; para uma aprendizagem
situada, que toma os géneros do discurso como instrumentos de agdo com vistas & minimizagao

ou resolucdo de problemas dentro e fora da escola e para uma conscientizagdo social critica.

Palavras-chave: géneros discursivos, letramentos criticos, EJA, participagao social.



RESUMEN

Esta investigacion, con un enfoque cualitativo, surgio de mi interés en desarrollar practicas de
ensefianza-aprendizaje mas significativas y relevantes en lengua portuguesa para los
estudiantes, especialmente los estudiantes de EJA. Asi, defini como objetivo general de este
trabajo desarrollar una propuesta de alfabetizacion critica que tome los géneros discursivos
como modos de accién para enfrentar los problemas vividos por los estudiantes de EJA, que
puedan ampliar sus posibilidades de participacion social, promover la conciencia social critica
y el desarrollo de la competencia discursiva. Para ello, me basé en supuestos de alfabetizacion
critica 'y aportes tedrico-metodologicos del Andlisis Critico del Discurso. A partir de este marco
teorico-metodologico, desarrollé un proyecto piloto de alfabetizacién con un grupo de la 6a
etapa de EJA, que incluyo la lectura y produccion de textos multimodales, brindando
oportunidades de alfabetizacion critica, fomento de la lectura, reflexion, reinterpretacion de
lecturas, ampliacion de perspectivas, discusion y expresion de puntos de vista. El conjunto de
actividades favorecid el ejercicio de habilidades relacionadas con la lectura, escritura y
expresion oral y el desarrollo de actividades significativas, de forma transdisciplinar. Siguiendo
este camino, realicé un relevamiento de las situaciones-problema percibidas por los estudiantes
en relacion con la escuela o la comunidad y, a partir de los problemas identificados, desarrollé
una propuesta didactica basada en la lectura critica de textos relacionados con los derechos
sociales y en el analisis y produccion de dos géneros del campo de accion en la vida publica: la
carta abierta y la peticion. Estos géneros fueron disefiados para una situacién comunicativa real,
como instrumentos de accidon ante los problemas vividos por los estudiantes. Sin embargo,
debido a las restricciones impuestas por el contexto de la pandemia Covid-19, no fue posible
desarrollar la propuesta didactica como estaba previsto. Por ello, realicé un analisis critico-
reflexivo de la propuesta, en el que trato de resaltar el potencial de las practicas lingiisticas
basadas en la perspectiva de alfabetizaciones criticas y en los supuestos de la ADC para la toma
de conciencia del alumno sobre el papel del lenguaje en la accion e interaccion y, por tanto, la
participacion y inclusion social; por el aprendizaje situado, que toma los géneros del habla como
instrumentos de accion con el fin de minimizar o resolver problemas dentro y fuera de la escuela

y por una conciencia social critica.

Palabras clave: géneros discursivos, alfabetizaciones criticas, EJA, participacion social.
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1 INTRODUCAO

Ao longo de dez anos de pratica docente, ensinando Lingua Portuguesa nos anos finais
do ensino fundamental e ensino médio, tanto na modalidade regular como na educagdo de
jovens e adultos, pude observar que a maioria os estudantes ndo tém percepcao da relevancia
do estudo da linguagem e nao demonstram ter consciéncia de como o discurso molda e ¢
moldado pelas praticas sociais das quais participam diariamente. Dessa forma, dificilmente
usufruem das atividades de linguagem desenvolvidas no ambito da escola, no sentido de que
elas possam contribuir para o seu pleno desenvolvimento, para o exercicio da criticidade e para
a ampliagao de possibilidades de participagao social.

A fim de sondar a percep¢do dos meus alunos acerca da disciplina de Lingua
Portuguesa, no primeiro contato com cada uma de minhas turmas, costumo aplicar um
questionario ou promover uma discussdo com questdes sobre os objetivos do ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa, as expectativas dos estudantes em relagdo as suas
aprendizagens, ao papel da escola e aos resultados das aprendizagens em suas vidas. As
respostas mais comuns sobre o que eles esperam aprender na disciplina de Lingua Portuguesa
podem ser resumidas em aprender a escrever, aprender a falar “direito” e aprender a ler. Sobre
como a escola e as aprendizagens podem contribuir para suas vidas, normalmente respondem
que isso pode lhes ajudar a conseguir um bom emprego e “ser alguém na vida”.

As expectativas dos meus alunos e a visdo que eles t€ém sobre o ensino de lingua
portuguesa e a escola de maneira geral ndo diferem muito daquela que eu mesma e minha
geracao tinhamos sobre a educago, nos anos noventa, talvez porque as praticas de ensino pouco
tenham mudado de 14 para ca. Ainda me deparo com muitos professores que continuam a focar
no ensino da gramatica de forma descontextualizada e isolada das praticas de linguagem dos
estudantes. Da mesma forma que eu também fazia no inicio da minha docéncia.

E muito importante reconhecer que praticas tradicionais ndo significam
necessariamente uma concepgao tradicional de ensino por parte do professor, nem auséncia de
vontade ou compromisso com uma educagao critica e transformadora. Santos (2012) apresenta

um entendimento semelhante, ao discorrer sobre o ensino de géneros, afirmando que

a despeito de os professores reconhecerem, em geral, ser importante o trabalho
com os géneros para o desenvolvimento da competéncia leitora e escritora,
nem sempre conseguem, na pratica, fazer a mobilizag@o de saberes necessarios
a formagao de leitores e de produtores de textos orais ou escritos na escola e
acabam trabalhando sobre os géneros. (SANTOS, 2012, p. 284, grifo da
autora).
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Ou seja, em vez de trabalhar o ensino de Lingua Portuguesa por meio de géneros, os géneros
acabam por se transformar em mais um conteudo somado a ja extensa prescri¢ao curricular.
Isso significa que o professor pode conhecer as mais recentes abordagens tedrico-
metodologicas, inclusive aquelas que fundamentam os documentos norteadores da educagao,
como a concepgao enunciativo-discursiva de linguagem, mas isso ndo garante necessariamente
que ele consiga desenvolvé-las de forma coerente em suas praticas de ensino. Assim, a autora
defende que ndo basta dizer aos professores o que fazer, também ¢é preciso levar em conta o
como fazer. Eu diria ainda que essa questdo passa pelas diferentes possibilidades de ser
professor, ou seja, pela identidade docente, a qual se vincula as concepgdes de ensino, de
linguagem, de sociedade, de mundo. Logo, a formagao de professores precisa alinhavar essa
complexidade de fatores envolvidos na constituicdo docente, entre eles a relagdo entre teoria e
pratica.

A minha propria trajetoria na profissdo docente ¢ um exemplo do descompasso que
pode haver entre a teoria e a pratica. Eu conclui minha graduagdo em Letras, numa faculdade
privada do Distrito Federal, no final de 2008, quando tinha 22 anos. Na minha opinido, tivemos
uma aprendizagem ampla e relevante sobre temas indispensaveis para a formagao de qualquer
professor, como psicologia da educagdo, sociologia da educagdo, filosofia da educagdo,
didatica, além de revisitarmos a histéria da educagdo e as concepgdes de ensino, com destaque
para as ideias do eminente educador brasileiro Paulo Freire. Dessa forma eu conclui minha
graduacao convicta de que a educacdo ¢ um ato de liberdade, um caminho para a transformagao
social, uma tarefa que jamais deveria prescindir do exercicio da democracia.

Ocorre que, quando eu me vi no chdo da escola, lecionando para adolescentes do 1° e
2° do ensino médio, percebi que ndo importava o quanto eu abragasse e acreditasse nesses
ideais, eu ndio sabia como fazé-los funcionar. E claro que eu estudei metodologia de ensino de
Lingua Portuguesa e fiz estagio, e isso teve importancia mais tarde, como outras disciplinas que
cursei na faculdade. Mas naquele momento, agarrei-me a referéncia pratica mais segura que eu
tinha, as aulas tradicionais de Lingua Portuguesa. Afinal eu tinha doze anos de experiéncia em
aulas quase que exclusivamente tradicionais, como aluna da educagdo basica. Depois, eu tinha
um curriculo a seguir muito bem (de)limitado, prazos para cumprir, notas para entregar, €
muitas turmas para lecionar, tudo isso para atender demandas do sistema de ensino em
detrimento da propria aprendizagem. Entdo, embora eu tenha iniciado algumas tentativas de
aulas diferenciadas, as praticas tradicionais se apresentaram para mim como uma tdbua de
salvagao.

Nao demorou muito para que eu percebesse que aquelas estratégias ndo trariam os
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resultados que eu esperava. Logo as queixas, o desinteresse e a indisciplina dos alunos
demonstraram que eu precisava encontrar um outro jeito de ser professora. Entre os problemas
com que me deparei, o baixo indice de aprendizagem dos estudantes foi um dos mais
desafiadores. Era muito frustrante explicar um determinado conteudo, passar exercicios,
corrigi-los, como eu fazia, e perceber que aquilo ndo significava nada para os alunos, era apenas
uma tarefa a ser cumprida.

Isso ficou evidente para mim em varios momentos em que, ao solicitar aos alunos que
recuperassem na memoria determinado conteudo que nds haviamos estudado algum tempo
antes, boa parte da turma respondia que nunca havia estudado aquele conteudo, apenas um ou
dois alunos confirmavam que haviamos estudado e o restante da turma silenciava. Essa mesma
cena se repetiu em momentos diferentes, com varias turmas e envolvendo conteudos diversos.
Conversando com outros professores, percebi que eles também relatavam experiéncias
semelhantes.

Até mesmo a atitude de muitos alunos com o material escolar me demonstrava o
quanto o conteido era descartavel para eles. Quando chegava proximo a virada de um bimestre
letivo, os alunos faziam questdo de saber se o contetido da aula seria relativo ao bimestre que
estava se encerrando ou ao que ia se iniciar, pois, tdo logo um bimestre era dado por encerrado,
e as provas bimestrais eram realizadas, eles destacavam as folhas, riscavam-nas ou
simplesmente as ignoravam, ja que o unico objetivo daquele conteudo havia sido cumprido:
realizar uma prova e alcancar a média bimestral.

Por outro lado, eu também deparei com praticas de alguns professores cujos resultados
demonstravam um envolvimento espontaneo por parte dos estudantes e aprendizagens efetivas
que reverberavam espontaneamente em seus dialogos ou emergiam quando eu suscitava algum
tema para discussdo. Percebi que esses professores relacionavam o conteudo a atividades e
temas de interesse dos alunos, contextualizando as aprendizagens, demandando a participagao
ativa dos estudantes e recorrendo muitas vezes a ludicidade nesse processo.

Assim foi que eu recuperei, ainda no primeiro ano da minha carreira, teorias que me
foram tdo caras quando da minha formacdo, como a das aprendizagens significativas, que
explica bem esses resultados. Segundo Moreira (2003, p. 14), “A aprendizagem significativa se
caracteriza basicamente pela interacdo entre novos conhecimentos e aqueles especificamente
relevantes ja existentes na estrutura cognitiva do aprendiz.”. Era exatamente o que eu estava
percebendo na pratica bem-sucedida de alguns colegas, a constru¢ao de uma ponte entre saberes
e fazeres da realidade dos estudantes e os novos contetidos que lhes iam sendo apresentados.

A partir dai eu comecei a pensar minhas aulas de modo que os novos conteudos
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apresentados pudessem ser relacionados a algum aspecto da experiéncia dos estudantes. Eu
sempre procurava saber do que eles gostavam, o que faziam, suas historias, ¢ a medida que o
tempo foi passando fui obtendo algumas experiéncias acerca da adolescéncia. Entdo eu
preparava aulas a partir de musicas, filmes, jogos e textos que fizessem parte do universo dos
alunos. Essas experiéncias foram positivas em sua maioria. Os alunos pareciam mais
interessados, participavam mais € muitos apresentavam uma aprendizagem solida. Eu ndo ouvi
mais os alunos dizerem que nunca haviam estudado um conteido que eu mesma havia
ministrado.

Ao longo dos anos, eu fui estudando e desenvolvendo estratégias para sanar diversas
dificuldades que surgiam no processo de ensino-aprendizagem de adolescentes do ensino médio
e dos anos finais do ensino fundamental. Contudo, nem sempre eu podia dizer em que medida
determinados contetidos elencados no curriculo eram relevantes para os estudantes ou o quanto
a divisdo de determinados contetdos de acordo com a etapa de ensino era de fato produtiva.
Embora, muitas vezes eu utilizasse estratégias que contribuiam para que as aprendizagens
fossem significativas para os estudantes, porque relacionadas a algum elemento da realidade
deles, e ainda que muitos deles de fato tenham aprendido contetudos elencados no curriculo,
nem sempre eu conseguia compreender de que forma aqueles conhecimentos contribuiriam para
a vida daqueles estudantes fora da escola. Era o caso de muitos itens gramaticais elencados no
curriculo. Isso significa que, as vezes, os conteudos poderiam ser significativos — no sentido
defendido por Moreira (2003) —, ja que eram relacionados a conhecimentos prévios
compartilhados pelos estudantes, mas nao necessariamente se tornariam conhecimentos
relevantes do ponto de vista das praticas sociais.

Por outro lado, ha muito conhecimento no curriculo escolar que eu acredito que seja
relevante para o pleno desenvolvimento humano dos educandos e que poderia contribuir para
compreensao e percepgao critica do mundo social, como os contetdos relacionados as areas de
literatura, filosofia, sociologia, entre outros. Mas ndo posso afirmar que esses conteudos sejam
sempre significativos para os estudantes, ou que atinjam resultados pedagogicos satisfatorios,
haja vista que frequentemente os alunos nao se identificam com os saberes e praticas escolares,
apesar de sua relevancia para o pleno desenvolvimento individual e social. Knauss (2005, p.
280), afirma que ‘“as pesquisas no campo da psicologia do conhecimento tém levado a
constatagdo de que os alunos enfrentam dificuldades em dar sentido aos contetidos cientificos

explorados na escola.” Segundo ele,

As relagdes entre conhecimento cientifico ¢ conhecimento comum, ou de
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sentido comum, sdo frequentemente demarcadas por oposi¢@o e hierarquia.
No caso do ensino, o compromisso exagerado com a perspectiva cientifica
pode apenas resultar na reprodugdo autoritaria e evasiva de conteudos, ndo
demandando uma mudanga paradigmatica dos modos de ler e pensar a
realidade. Por sua vez, ¢ preciso reconhecer que o conhecimento cientifico
nem sempre € capaz de permear integralmente a perspectiva do aluno e suas
diversas expectativas em relagdo ao conhecimento postas pela diversidade de
situagdes escolares e de vida. Reconhecer o carater de oposicao entre a
perspectiva dos alunos e da ciéncia ndo deve significar, porém, a falta de
compromisso do processo de ensino-aprendizagem com a constru¢do do
conhecimento renovado acerca do mundo.

Entdo, quando eu me refiro a aprendizagens significativas e relevantes, estou me
referindo a duas coisas relacionadas, mas que nao se reduzem uma a outra: o significativo ¢
aquilo que estabelece uma ponte entre o ja conhecido € o0 novo como, por exemplo, quando eu
apresentava conteudos da disciplina a partir de musicas, filmes e jogos do reportoério dos
adolescentes; ja o relevante a que me refiro € o que se relaciona a fungdo social, ou seja, aquilo
que vai contribuir para a emancipagdo ¢ possibilidades de participagdo social dos sujeitos.
Entendo que contetidos e praticas significativos estdo relacionados a subjetividade dos
individuos - o que eles conhecem, fazem, necessitam e querem —, por outro lado, quando me
reporto a relevancia, penso numa perspectiva social e coletiva — como determinadas praticas
podem contribuir para cidadania, democracia e inclusdo social? Trata-se, pois, de estabelecer
elos entre subjetividades, saberes e praticas sociais.

Comecei a pensar na importancia dessa articulagao no meu segundo ano de docéncia. A
principio, eu tentei vincular o conteudo curricular ao reportério dos estudantes, como relatei,
tornando a aprendizagem significativa para eles, e acredito que houve experiéncias bem-
sucedidas. No entanto, eu ainda sentia necessidade de desenvolver praticas socialmente
relevantes, isto ¢, que contribuissem para a ampliacao de possibilidades de participagdo social.
E nesse sentido que procuro, no presente trabalho, elaborar uma proposta de praticas de ensino-
aprendizagem de linguagem potencialmente significativas e relevantes para os sujeitos.

Nesse sentido, quando comecei a trabalhar na Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA) em
2017, tornou-se ainda mais premente a necessidade de encontrar uma pratica de ensino que
dialogasse com a vida dos meus alunos, de modo que eles fossem capazes de se identificar e se
envolver nas atividades propostas e, a0 mesmo tempo, compreender o conhecimento construido
como parte das praticas sociais das quais participam dentro e fora da escola e como
possibilidade de ampliagdo dessas praticas.

Na verdade, meu trabalho com essa comunidade teve inicio em 2015, quando comecei

a lecionar para criangas e adolescentes dos anos finais do ensino fundamental numa escola da
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zona rural de Ceilandia, no Distrito Federal. Em 2016, trabalhei na coordenacao dessa escola e,
durante esses dois primeiros anos, conheci muitos alunos, seus pais, avds € ouvi muitas das
queixas e anseios dessas pessoas. Dois anos depois, tive a oportunidade de trabalhar com os
jovens e adultos dessa comunidade. Muitos dos alunos da EJA eram pais, tios ou avos dos meus
alunos do ensino fundamental regular, alguns eram meus proprios ex-alunos que mudaram de
modalidade devido a distor¢ao idade/série, entre outros alunos que voltavam aos bancos da
escola depois de muitos anos e até décadas de interrupgao da educagdo formal.

Em que pese a diferenga de idade entre os grupos atendidos nas modalidades regular e
EJA, os estudantes tinham muita coisa em comum, além do fato de muitos pertencerem a
mesma familia. A grande maioria desses estudantes sdo de familias de baixa renda, vivem e
trabalham em chécaras nas proximidades da escola e compartilham as mesmas dificuldades no
que diz respeito aos problemas estruturais da escola e da comunidade. Assim, os principais
problemas relatados pelos estudantes eram basicamente os mesmos, tanto entre os adolescentes
como entre o publico da EJA, a saber, as precarias condigdes das vias de acesso a escola, a falta
de transporte publico e escolar e a precariedade estrutural da escola, como a auséncia de
cobertura na quadra.

Dessa forma, eu percebi que a minha busca por praticas de ensino de Lingua Portuguesa
com énfase na emancipacdo e participagdo social, assim como as necessidades expressas pela
comunidade, convergiam para um ponto comum. Para mim, restou confirmado que os objetos
e objetivos de ensino, além de partir das praticas sociais, deveriam focar em possibilidades de
inclusdo e novas formas de participacdo social, visando a favorecer condigdes para
emancipagdo dos sujeitos, levando em conta as suas especificidades e necessidades, a
complexidade da realidade da EJA e a propria fungdo da educacao.

De fato, a autorreflexdo critica sobre a propria pratica pedagogica, bem como a tarefa
de contribuir para o desenvolvimento da criticidade dos educandos e favorecer a transformacao
social deve ser um compromisso permanente do educador, buscando continuamente relacionar
o0 saber escolar as praticas sociais.

A preparacdo dos estudantes para a vida social ¢ um dos objetivos da educacdo previsto
nos marcos regulatorios da educacao brasileira, que estabelecem como objetivos educacionais,
além da preparagdo para o trabalho, o pleno desenvolvimento da pessoa e seu preparo para o
exercicio da cidadania, conforme a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988). Da mesma
forma, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDBEN, n. 9.394 de 1996 (BRASIL,
1996) determina como objetivos da educacdo o pleno desenvolvimento do educando, seu

preparo para o exercicio da cidadania e acrescenta que a educacgdo escolar deverd se vincular



18

tanto a0 mundo do trabalho como as praticas sociais. Consoante tais determinagdes, as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao Basica reafirmam em seu artigo 1° o
“direito de toda pessoa ao seu pleno desenvolvimento, a preparagdo para o exercicio da
cidadania e a qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 2013, p. 63).

Alinhada a esses marcos legais, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017
busca a articulagao do conhecimento escolar com a vida dos estudantes, colocando o saber a
servico de suas necessidades individuais e coletivas. Assim, a BNCC traz o conceito de
competéncia, que “¢ definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho” (BRASIL, 2017, p.8).

A BNCC, além de reafirmar os objetivos gerais da educagdo nacional e referendar
pressupostos teoricos importantes do ensino de Lingua Portuguesa, inova ao vincular praticas
de linguagem a campos de atuagdo, contribuindo para “relacionar os textos a seus contextos de
producdo e o desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades
de leitura, escuta e producao de textos em varias midias e semioses” (BRASIL, 2017, p. 67).
Entre as inovagdes do documento, se destaca ainda a énfase em praticas da cultura digital e em
praticas relacionadas ao campo de atuacdo na vida publica. A BNCC estabelece que cabe a
disciplina de Lingua Portuguesa “proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam
para a ampliacdo dos letramentos, de forma a possibilitar a participagdo significativa e critica
nas diversas praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras
linguagens” (BRASIL, 2017, p. 67).

Assim, o problema que instiga o presente trabalho emana de minhas reflexdes acerca da
relacdo entre linguagem, escola e sociedade. Entendo que a escola est4, ou pelo menos deveria
estar, a servico da sociedade. A escola publica, especialmente, cujos atores sdo oriundos
majoritariamente das classes sociais menos favorecidas, compete cumprir o seu papel de
contribuir para inclusdo social e para a superagdo de desigualdades, potencializando
transformagdes sociais. Nesse sentido, todo o trabalho da escola, bem como os objetos de
ensino, sdo meios para o pleno desenvolvimento humano, o que significa contemplar as
dimensdes intelectual, socio-politica, ética e afetiva. Todos esses aspectos sdo fundamentais
para a formacao de cidaddos criticos, éticos, engajados e para a evolugdo de uma sociedade
mais harmoénica. Logo, a grande questdo que me instiga neste trabalho ¢ compreender de que
forma as praticas de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa podem contribuir para esses

propdsitos. Sempre me perguntei se as tradicionais praticas ensino desse componente curricular
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tém efetivamente contribuido para tal finalidade. Nao me parece que o trabalho exaustivo sobre
o sistema linguistico, isolado de sua fungao social, como ocorre com frequéncia nas salas de
aula, contribua para mudangas significativas, antes parece favorecer a manutengao de praticas
e estruturas sociais, nao oferecendo sistematicamente condigdes de mobilidade social.

Dessa forma, neste trabalho procuro articular saberes construidos no ambito do percurso
formativo do Profletras, a fim de desenvolver praticas de ensino-aprendizagem de linguagem
potencialmente capazes de contribuir para a formagao de cidadaos ativos, criticos e engajados.
Cidadaos ativos sao aqueles que nao s6 conhecem seus direitos e deveres, mas que também se
posicionam criticamente diante deles, refletem, questionam, contestam ou defendem situagdes
e pontos de vista, possibilitando a (des/re)constru¢do de sentidos. Os cidaddos ativos assumem
sua cidadania de forma consciente, responsavel e ética. Eles sdo os agentes de possiveis
mudangas rumo ao fortalecimento da democracia e equilibrio social.

Para desenvolver praticas de linguagem segundo essa perspectiva, adoto a concepg¢ao
enunciativo-discursiva da linguagem (BAKHTIN, 1997) e me baseio nos aportes dos Estudos
do Letramento (KLEIMAN, 2001, 2012; STREET, 2014; SOARES, 2009; ROJO, 2012), do
Letramento Critico - LC (COSTA, 2012; JANKS, 2018; JORDAO, FOGACA, 2007,
MATTOS, MENEZES DE SOUZA, 2011; MONTE MOR, 2015; RIBAS, 2018; VALERIO,
2010) e da Analise de Discurso Critica - ADC (BATISTA, SATO, MELO, 2018;
FAIRCLOUGH, 2001, 2003, 2016; FERNANDES, 2014; MAGALHAES, MARTINS,
RESENDE, 2017; OTTONI, 2007, 2014; RESENDE, RAMALHO, 2017).

A concepg¢do enunciativo-discursiva da linguagem representa uma ressignificacdo da
compreensao da linguagem, que passa da concep¢do de um fenémeno tido como um sistema
fechado de formas, para a percepcdo da linguagem como interagdo, fendmeno
inextricavelmente relacionado a vida social. Essa nova perspectiva subsidia muitas das teorias
linguisticas que lhe sucedem e as proprias diretrizes nacionais de ensino de Lingua Portuguesa.

Os Estudos do Letramento introduzem a nog¢do de letramento como uso da leitura e da
escrita em praticas sociais, em contraposi¢do ao conceito de alfabetizagdo enquanto mera
capacidade de decodificagdo. Além disso, os tedricos da area pensam em letramento ndo s6 no
ambito do desenvolvimento individual — caso da concepgao de alfabetizagdao - mas também no
ambito do desenvolvimento social.

O Letramento Critico volta-se para o desenvolvimento da consciéncia critica, focando
no carater ideologico da linguagem, possibilitando a critica aos significados imbuidos no
discurso e a reconstrucao de sentidos, condi¢des necessarias para a reflexdo critica e mudanga

de crengas e atitudes.
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A ADC por sua vez constitui-se numa corrente tedrico-metodoldgica de cardter
transdisciplinar, que investiga a relagao entre discurso e sociedade, valendo-se tanto da
linguistica quanto de teorias sociais criticas para analisar a relagdo entre o discurso e outros
elementos das praticas sociais em que operam ideologias e hegemonias. Portanto, esse
paradigma favorece a compreensdo do papel do discurso nas relagdes de poder e dominagao,
oferecendo recursos para a superagao dessas situacoes.

No decurso do Profletras, com a colaboragdo dos diversos professores envolvidos,
construi saberes importantes a pratica docente e desenvolvi esta pesquisa em que busco articular
esses saberes para o desenvolvimento de melhores praticas de ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa na EJA, especialmente aquelas voltadas para conscientizagdo dos sujeitos e
ampliacdo de possibilidades de participagdo social, por meio da linguagem. Fruto disso,
apresento nesta dissertacdo uma proposta didatica, que envolve leitura, analise e produgao de
textos consoantes com as convengdes de alguns géneros do campo de atuagdo na vida publica,
tomados como modos de acdo para a minimizacao ou resolu¢do de problemas enfrentados pelos
discentes participantes.

Acredito que um trabalho dessa natureza é coerente com os objetivos de ensino do
componente curricular de Lingua Portuguesa e com as finalidades da educacdo bésica, no que
diz respeito a ampliagdo da competéncia linguistico-discursiva dos alunos, ao pleno
desenvolvimento humano, ao desenvolvimento da criticidade e ao efetivo exercicio da
cidadania. Consoante as teorias adotadas, priorizei atividades de leitura e escrita que tomam
como ponto de partida a realidade e as necessidades dos educandos e buscam favorecer a
conscientizacdo social critica e o engajamento dos estudantes, conforme os objetivos da
educacao basica.

E a partir dessa compreensdo que emana a questio de pesquisa norteadora do presente
trabalho: como promover uma aprendizagem significativa da linguagem, evidenciando a
potencialidade dos géneros discursivos para a agdo, a interag@o e o enfrentamento de problemas
vivenciados pelos discentes da EJA, dentro ou fora do ambiente escolar?

Assim, defini como objetivo geral: elaborar uma proposta de letramento critico que
toma os géneros discursivos como modos de acdo para o enfrentamento de problemas
vivenciados pelos discentes da EJA, que lhes possa ampliar as possibilidades de participacao
social, promover a conscientizacdo social critica e o desenvolvimento da competéncia
discursiva.

Tendo em vista o objetivo geral, tracei os seguintes objetivos especificos:
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® perscrutar como 0s participantes representam as praticas de ensino-aprendizagem
de linguagem e sua func¢do na vida social.

e identificar situagdes-problemas sociais com uma faceta discursiva relacionados as
necessidades e interesses dos participantes;

e identificar maneiras possiveis de agir frente ao problema, por meio da linguagem,
contribuindo para a ressignificagdo das praticas de ensino-aprendizagem de
linguagem;

e desenvolver atividades de linguagem que oportunizem o protagonismo discente e
contribuam para a leitura critica, para a compreensdo social critica, para o
reconhecimento, a compreensao e o dominio dos géneros discursivos como formas
de agir na vida social;

e analisar critica e reflexivamente o potencial das atividades propostas para o
desenvolvimento da competéncia discursiva, para favorecer a conscientizacao

social critica e a participagao social.

Para responder a questdo de pesquisa apresentada e para atingir os objetivos delineados,
desenvolvi uma pesquisa qualitativa, aplicada e uma proposta didatica fundamentada nos
aportes teoricos dos Estudos dos Letramentos € na Andlise de Discurso Critica, conforme
mencionei anteriormente. A ADC constitui tanto a base tedrica quanto metodoldgica desta
pesquisa, posto que conta com instrumentos para a analise do discurso textualmente orientada
bem como para a andlise de outros elementos das praticas sociais, buscando desvelar ideologias
e relagdes hegemoOnicas manifestas nos textos analisados. A ADC dispde de um arcabougo para
o desenvolvimento de pesquisas, organizado em cinco estdgios — descritos na se¢do 2.5 —, que
possibilita um olhar transdisciplinar sobre a relagao dialdgica linguagem-sociedade.

Acredito que praticas de ensino de Lingua Portuguesa ancoradas nessa perspectiva
podem contribuir para o desenvolvimento da competéncia discursiva dos discentes, por meio
do dominio de diferentes géneros discursivos, tendo em vista praticas situadas de linguagem, a
mobilizacdo de diferentes recursos linguisticos € semidticos, a articulagdo dos conhecimentos
construidos na esfera escolar aos construidos fora da escola e o desenvolvimento de diferentes
competéncias, tais como: ler e compreender géneros do campo de atuacdo na vida publica
visando a participagdo na vida social; ler e compreender textos orais, escritos e
multissemidticos, posicionando-se de forma critica e ética. O engajamento discente em
atividades voltadas para a compreensao e enfrentamento de problemas coletivos da comunidade

podera contribuir para o desenvolvimento da autonomia; para a assun¢do do protagonismo,
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fortalecendo a autoestima dos participantes; potencializando ainda o espirito de comunidade,
de solidariedade e contribuindo para a formagdo cidadd. Ademais, as praticas focadas na
instrumentalizagdo dos estudantes para a acdo discursiva podem contribuir para solucionar ou
amenizar os problemas apontados pelos participantes no ambito deste projeto.

Os fundamentos e o desenvolvimento deste trabalho estdo descritos nesta dissertagao, a
qual esta organizada em cinco sec¢des além desta introducao. Na proxima secao, apresento uma
revisdo documental relativa & EJA, uma discussdo acerca da BNCC e os pressupostos tedricos
que fundamentam a pesquisa. Na se¢ao 3, faco uma exposicdo dos fundamentos e
procedimentos metodologicos. Na secdo 4, descrevo e analiso o projeto piloto desenvolvido
com os participantes, cujos dados subsidiaram a construcao da proposta didatica. Na se¢do 5,

descrevo a proposta didatica. Finalmente, na se¢ao 6, faco uma anélise critica da proposta.
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2 REVISAO DOCUMENTAL E FUNDAMENTACAO TEORICA

Esta secdo esta organizada em cinco subsecdes, nas quais apresento o historico da EJA
no Brasil e os principios norteadores da educacdo para essa etapa em ambito nacional e local;
discuto a proposta de ensino de Lingua Portuguesa da BNCC e exponho os pressupostos
teoricos que fundamentam este trabalho. A subse¢ado 2.1 trata da revisao documental da EJA no
Brasil € no Distrito Federal; a se¢do 2.2 ¢ dedicada a discuss@ao da BNCC; na secdo 2.3 discorro
sobre a importancia da concepg¢do enunciativo-discursivo de linguagem para o ensino de Lingua
Portuguesa; na secdo 2.4, apresento os estudos dos letramentos; na secdo 2.5, fago uma
exposi¢ao sobre a perspectiva tedrico-metodologica da Analise de Discurso Critica, refletindo

sobre seu potencial paro o ensino de Lingua Portuguesa.

2.1 Revisao Documental: a Educacio de Jovens e Adultos no Brasil

A educacdo de jovens e adultos no Brasil representa, ao longo de nossa histéria, um
desafio e uma problematica social ainda nao superados. Em 1890 o pais registrava o indice de
82,6% de analfabetos, ficando em primeiro lugar no ranking mundial de analfabetismo
(FERRARO, 2004, apud BRASILIA, 2015). Em que pese o avango alcangado ao longo de mais
de um século, o pais ainda ndo atingiu sua meta de redug¢do do analfabetismo, tampouco sua
erradicacdo. Os altos indices de analfabetismos marcam uma divida historica para com os
brasileiros cujo direito a educagdo foi negado ou negligenciado ao longo do tempo.

O quadro de hoje resulta de um processo socio-historico de exclusdo e discriminagdes
oriundos do Brasil Império, cujos efeitos perduram até os dias atuais. Ao longo da historia, o
processo de escolarizagdo no Brasil € marcado pela exclusdo de parcelas da populacdao, como
negros, indios, mulheres e pessoas de baixa renda. Durante a maior parte de nossa historia, essa
expressiva parcela da populacdo ¢ privada de condi¢des para acesso ou continuidade dos
estudos.

No inicio do século XX, ocorreram varios movimentos pela alfabetizagdo de adultos,
entretanto, visavam muito mais a interesses especificos do que a garantia do desenvolvimento

humano, da democracia e da igualdade. Em vez disso,

a pressdo trazida pelos surtos de urbanizagdo, os primérdios da industria
nacional e a necessidade de formag¢ao minima da mao de obra do proprio pais
¢ a manuten¢@o da ordem social nas cidades impulsionam as grandes reformas
educacionais do periodo em quase todos os Estados (BRASIL, 2000, p. 15).
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Durante o Estado Novo, entre as décadas de 1930 e 1940, a educagao escolar tinha um

viés fortemente controlador. Fendmeno similar ocorre durante a ditadura militar,

Uma nova redefini¢do sera trazida pelo golpe de 1964 que aprofundara a
distancia entre o impeto urbano, modernizador, industrializante € demografico
do pais e os processos de democratizagdo dos bens sociais. A concentragdo de
renda e o fechamento dos canais de participacao e de representacao fazem
parte destes mecanismos de distanciamento. O rigido controle sobre as forgas
sociais de oposi¢do ao regime permitiu o aprofundamento dos processos
conducentes a modernizagdo econdmica para cujo sucesso era importante a
expansdo da rede fisica da educacdo escolar primaria. O acesso a ela e a outros
bens, por parte dos segmentos populares, ndo se deu de modo aberto,
qualificado e universal. Ele se fez sob o signo do limite ¢ do controle
(BRASIL, 2000, p. 20).

No interim entre os dois Regimes, houve movimentos de alfabetizagdo pautados na
perspectiva da cultura e educagao popular, tanto de iniciativa publica quanto da sociedade civil.
O mais importante desses movimentos, idealizado pelo educador Pernambucano Paulo Freire,
que desenvolveu uma nova concepgao teorica e pedagogica para a educagao de jovens e adultos,
daria origem ao Plano Nacional de Alfabetizacdo. Todavia essas iniciativas foram
desmanteladas quando do golpe militar e seu maior expoente foi exilado do pais.

Na segunda metade da década de 70, a pressao popular pela redemocratizagcdo comeca
a modificar o cendario e, a partir do inicio dos anos 80, a educagdo ¢ repensada como direito
fundamental, visando a favorecer cidadania, liberdade, criatividade e superagdo das
desigualdades.

Com o fim da ditadura em 1985 e promulgagdo da Constituicdo Cidada em 1988, a
educagdo de jovens e adultos ganha novo status, adquirindo carater de direito ptblico subjetivo
e conquistando apoio técnico e financeiro da Unido por meio de politicas publicas e programas
do Ministério da Educagdo; sua oferta ¢ garantida mediante colaboragdo entre Unido, estados e
municipios.

Em 1996, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional, n. 9.394/1996 (LDB) cria
uma modalidade de ensino para pessoas a partir de 15 anos completos, a Educacao de Jovens e
Adultos (EJA), que visa a garantir a educacdo basica aqueles que a ela ndo tiveram acesso na
idade propria, contemplando as especificidades desse grupo.

Em consonancia com a Constituicdo e a LDB, o Plano Nacional de Educacgao (PNE) do
decénio 2014-2024, traz como sua diretriz nimero um a erradicacao do analfabetismo. No que

concerne especificamente a EJA, o documento apresenta a meta n. 10 inteiramente dedicada ao

tema. Entre suas estratégias depreende-se tanto um esfor¢o no sentido de garantir o acesso a
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educacdo e condi¢des de permanéncia como também um compromisso com a qualidade da
educagao, funcao social e especificidades da EJA.

Por sua vez, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo de Jovens e Adultos
estabelecem uma modalidade propria de ensino para a EJA, a fim de contemplar as
peculiaridades do publico e visando a superacao de um processo histdrico de exclusdo, negacao
ou dificuldade de acesso a educagdo basica de uma parcela da populacdo compreendida por
jovens e adultos. De acordo com as DCN, a EJA assume trés fungdes: de reparagdo, de
equalizagdo e a funcao qualificadora.

A funcdo reparadora visa, por um lado, a inclusdo daqueles grupos outrora privados do
acesso a educacao, garantindo-lhes acesso a escola e educacao de qualidade; de outro lado, essa
funcdo objetiva o reconhecimento da educa¢do como direito humano incondicional, um bem
cujo acesso ¢ imprescindivel na persecucao da igualdade, haja vista que a negacao desse direito
¢ em si a violagdo de um direito fundamental e uma discriminagdo, além de contribuir para
novas formas de desigualdade ao limitar a insercao sociocultural dos individuos, bem como
suas possibilidades de ascensdo no mercado de trabalho.

A funcdo equalizadora busca o equilibrio de oportunidades para os sujeitos da EJA,
frente as distor¢des sociais que comprometem o exercicio pleno da cidadania, a participa¢do no
mundo do trabalho e a fruicdo de bens culturais. A equalizagdo requer um olhar atento e
compreensivo para os sujeitos da EJA, procurando atender suas necessidades e especificidades.
“A equidade ¢ a forma pela qual se distribuem os bens sociais de modo a garantir uma
redistribuicdo e alocacdo em vista de mais igualdade, consideradas as situacdes especificas.”
(BRASIL, 2000, p. 10). Nesse sentido, os individuos devem receber as oportunidades que forem
necessarias para o reequilibrio da igualdade entre os individuos de uma sociedade.

A fungdo qualificadora diz respeito ndo s6 a qualificacdo para o mundo do trabalho, mas
também a um processo muito mais abrangente de formacao humana que compreende tanto o
espaco escolar como o mundo em si como “uma sala de aula universal”. (BRASIL, 2000).
Assim as experiéncias socioculturais dos individuos se incluem no conceito da fungao
qualificadora, que transcende os tempos e espacos escolares, compreendendo os processos
formativos que se desenvolvem durante toda a vida e abrangem o desenvolvimento pessoal e o
reconhecimento de si e do outro, pela via da percepg¢do da cultura, da identidade e da diversidade
como marcas eminentemente humanas.

Diante de tais aspiracdes, impde-se o desafio de construir praticas de ensino-
aprendizagem coerentes com os objetivos da EJA e, consequentemente, investir em uma

formagdo docente consonante, porque
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uma EJA preparada para atender aos anseios de seu publico-alvo exige o
avango equilibrado em trés eixos que sustentam a modalidade: o curriculo, o
formato de oferta e a formacao continuada dos profissionais atuantes na
modalidade. Desta forma, avancar na modalidade requer repensar praticas e
concepgoes, pactuar principios, propor diretrizes, reformular orientagdes e
normas, rever formatos e metodologias. (BRASILIA, 2015, p. 10).

No que diz respeito as praticas de ensino-aprendizagem, as DCN preconizam que a EJA
tenha um modelo pedagogico proprio, o qual busque “formar e incentivar o leitor de livros e
das multiplas linguagens visuais juntamente com as dimensdes do trabalho e da cidadania.”
(BRASIL, 2000, p. 9-10). Nesse sentido ¢ importante valorizar as experiéncias e saberes dos
educandos, que especialmente em se tratando da EJA, ja chegam a escola com uma vasta
bagagem de cultura e de vivéncias relacionadas ao mundo do trabalho e outras praticas sociais.

Assumindo essa perspectiva, o Plano Distrital de Educagao do Distrito Federal - PDE
(vigéncia 2015-2024) dedica duas de suas 21 metas a educacio de jovens e adultos. A meta 9
se refere a populacdo jovem, adulta e idosa em geral, e a meta 10, a esse grupo em situacao de
restricdo de liberdade. O caput da meta 9 versa sobre a integracdo da educacdo de jovens e
adultos a educacdo profissional e tecnoldgica, porém suas estratégias sao mais abrangentes e
apresentam objetivos relacionados a erradicagdo do analfabetismo e do analfabetismo
funcional, formacao inicial e continuada adequada para os profissionais da educacao que atuam
nessa modalidade, producdo de material didatico especifico, assisténcia pedagogica,
psicologica e financeira aos estudantes, incentivo a educagado tecnoldgica e digital, garantia de
estrutura fisica e tecnologica necessaria para a formagdo discente. Apesar das louvaveis
estratégias elencadas no plano, elas ndo se materializaram até o momento, que ja ultrapassa
metade da vigéncia do plano.

Por outro lado, o PDE se apresenta em varios momentos comprometido com o respeito
aos saberes e especificidades dos educandos da EJA, como ao tratar da avaliagao processual e
formativa a qual deve compreender as suas especificidades e reconhecer “os saberes adquiridos
em suas histérias de vida e nas atividades laborais”; quando se empenha em “garantir a
diversificacdo curricular da educagdo de jovens, adultos e idosos”; ao elencar entre suas
estratégias “implementar e ampliar mecanismos de reconhecimento e validacao dos saberes ¢
das experiéncias dos jovens, adultos e idosos trabalhadores, para além do espago escolar” e

ainda ao prezar pela “educacio transdisciplinar ao longo da vida” (BRASILIA, 2015, p. 34-35).



27

Se as condig¢des materiais para o cumprimento das metas educacionais da EJA nao estio
a disposi¢ao de alunos e professores, ao menos resta aos educadores a op¢ao pela valorizagao
das identidades e do capital cultural dos educandos, inclusive na elaboracdo do curriculo.

Seguindo a linha norteadora do PDE, a Secretaria de Estado de Educacao do Distrito
Federal constréi o Curriculo em Movimento para a Educagao de Jovens e Adultos, afirmando
que “a EJA requer um curriculo que dialogue com as singularidades da pessoa jovem, adulta
ou idosa e que incorpore as especificidades e diversidades presentes no universo desses sujeitos,
considerando suas origens, culturas, saberes, conhecimentos e projetos de vida” (BRASILIA,
2015, p. 9-10).

Evidentemente qualquer curriculo elaborado para as redes oficiais de ensino deve
seguir as Diretrizes Curriculares Nacionais para a educag@o bésica e contemplar a base nacional
comum dos componentes curriculares, conforme prelecionam as DCN para a EJA, at¢ mesmo
pela garantia do direito a aprendizagem e a igualdade. Na verdade, pensar um curriculo
adequado a EJA significa favorecer o desenvolvimento das competéncias almejadas para a
educagdo basica dentro de um contexto que seja significativo para os individuos, valorizando
seus saberes e contribuindo para a construgao e ressignificagao de saberes relevantes no ambito
das praticas sociais das quais eles participam.

Nesse sentido, convém reafirmar o que asseveram Marcuschi e Dionisio (2007, p. 30):
“Continua, pois, tarefa urgente avaliar a relevancia do dominio funcional da escrita na vida
diaria de uma pessoa que vive e se locomove em contextos tipicamente urbanos, onde a escrita
¢ uma constante para organizar os referenciais da propria sobrevivéncia.” Além disso, os
autores enfatizam também a necessidade da valorizacdo da cultura popular, normalmente
manifesta pela tradi¢do oral, no espago escolar.

A abertura para a manifesta¢do da cultura popular, de que a oralidade ¢ uma via, e para
o didlogo, ¢ um imperativo para uma educacgdo que se pretenda democratica e facilitadora do

exercicio da cidadania. De acordo com Freire (1987, s. p.),

Para o educador-educando, dialdgico, problematizador, o conteudo
programatico da educacdo nao ¢ uma doagdo ou uma imposi¢ao — um conjunto
de informes a ser depositado nos educandos, mas a revolugdo organizada,
sistematizada e acrescentada ao povo, daqueles elementos que este lhe
entregou de forma desestruturada.

Freire (1987) nos ensina que impor um programa educativo ou politico,
desconsiderando a visdo de mundo dos sujeitos, ainda que a partir de uma a¢do bem

intencionada, € uma “invasdo cultural”.
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A imposi¢dao de um curriculo verticalmente elaborado ¢ um contrassenso quando se
pensa em educacao como expressao da liberdade, criticidade e instrumento para superagao de
desigualdades. Nessa perspectiva, Freire (1987) propde uma metodologia baseada nos temas
geradores, que consiste na investigacao do universo tematico do povo e sua conscientizagao
acerca dos temas. Os objetos de ensino emanam entdao dos temas geradores.

Com essa metodologia Freire educou centenas de jovens e adultos no Brasil € em outros
paises, como o fizeram muitos educadores inspirados em sua concepcao de ensino.

O trabalho de Freire ultrapassou as fronteiras da alfabetizagdo, proporcionando aos
educandos o despertar da consciéncia critica, o engajamento politico e a possibilidade de
transformagdo social. As praticas de leitura e escrita em que o educador e seus alunos se
envolveram eram contextualizadas, por isso significativas, e socialmente relevantes. Em
praticas como essas pode estar um meio eficaz para a superagdo do analfabetismo funcional
que, em pleno século XXI, caracteriza milhdes de brasileiros. O Indicador de Alfabetismo
Funcional (Inaf)! considera “analfabeta funcional a pessoa que, mesmo sabendo ler € escrever
algo simples, ndo tem as competéncias necessarias para satisfazer as demandas do seu dia a dia
e viabilizar o seu desenvolvimento pessoal e profissional.”

Tal condi¢do se percebe entre aqueles individuos que sabem “ler e escrever de acordo
com um conceito restrito de alfabetizac¢do, ou seja, um conceito que desconsidera/nao prioriza
a pratica social da linguagem” (MONTE-MOR, 2015, p. 32). Essa realidade se relaciona niio
s6 com o acesso a escola e com o tempo de escolaridade, mas também com a qualidade do
ensino. Nesse sentido, Soares (2009) afirma que mesmo os paises desenvolvidos, onde o ensino
fundamental obrigatorio foi praticamente universalizado, ainda apresentam um grave problema
relacionado ao ndo letramento (analfabetismo funcional). Isso porque as habilidades e praticas
de letramentos requeridas nos contextos sociais extraescolares sdo bem mais complexas e
diversificadas do que aquelas praticadas no ambito das atividades de ensino que se encerram
no interior da escola. De fato, a escola desenvolve algumas habilidades relacionadas a escrita,
todavia limitadas as praticas especificas da escola (KLEIMAN, 1995). Por outro lado, a vida
social exige muitas habilidades relativas a leitura e a escrita que sdo ignoradas ou
negligenciadas pela educagao formal. Por isso mesmo, existem pessoas que, embora ndo sendo

alfabetizadas, conseguem participar de diferentes praticas sociais e demonstram uma expressiva

10 Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf) é uma pesquisa idealizada em parceria entre o Instituto Paulo
Montenegro e a ONG Agao Educativa e realizado com o apoio do IBOPE Inteligéncia com o objetivo de
mensurar o nivel de alfabetismo da populagdo brasileira entre 15 e 64 anos, avaliando suas habilidades e praticas
de leitura, de escrita e de matematica aplicadas ao cotidiano. Disponivel em: https://ipm.org.br/inaf. Acessado
em 3 abr. 2021.
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capacidade de compreensdo e critica social, competéncias forjadas justamente no exercicio das
praticas sociais. Diante desse desencontro que tantas vezes ocorre entre o conhecimento escolar
e as demandas do mundo da vida, defendo que a escola se comprometa ndo com a mera
alfabetizacdo enquanto capacidade de decodificacdo, que por vezes produz os analfabetos
funcionais, ndo com o dominio de conteudos das diversas areas de conhecimento como um fim
em si mesmo, mas sim com o pleno desenvolvimento de sujeitos capazes de mobilizar o
conhecimento para agir na vida social e transforma-la se necessario for.

Entendo que, para além do método empregado, o caminho para uma educagao efetiva,
significativa, libertadora e transformadora passa por uma concep¢ao de ensino que considere e
valorize a realidade e os saberes dos estudantes, olhando para as praticas sociais, focando no
desenvolvimento do pleno potencial humano, da consciéncia critica, da capacitagdo para o
trabalho, para a participagdo social e para o exercicio da cidadania.

Alcangar esses objetivos demanda, entre varios esfor¢cos, uma formagdo docente
compativel com a complexidade da EJA, como preconizam as DCN para essa modalidade de
ensino, que afirmam que “esse profissional do magistério deve estar preparado para interagir
empaticamente com esta parcela de estudantes e de estabelecer o exercicio do dialogo.”
(BRASIL, 2000, p. 56).

A docéncia na EJA nao ¢ uma mera transposi¢ao de métodos empregados na educagio
de criancas e adolescentes para as salas de aula de jovens, adultos e idosos, muitos deles
trabalhadores e todos eles com muitas experiéncias de vida, necessidades e dificuldades de
acesso a educagao particulares a esse grupo.

Apesar de experiéncias exitosas no ambito da educagdo de jovens e adultos e do legado
do emérito educador brasileiro Paulo Freire, o pais nao tem uma ampla tradicdo em cursos de
formagdo e qualificag@o de professores para a EJA ou uma farta producao de material didatica
na area.

Dessa forma, um trabalho de pesquisa voltado para a EJA e inserido num programa de
formacao de professores como o Profletras pode ser relevante para alunos e professores dessa
modalidade de ensino. A presente pesquisa podera colaborar com a producdo de material

teorico-didatico para a Educacao de Jovens e Adultos.

2.2 Ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa segundo a BNCC

A BNCC ¢ um documento normativo que descreve as competéncias, habilidades e

objetos de conhecimento para a educacgdo bésica, idealizado para garantir o acesso equanime
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dos estudantes a um conjunto de saberes.

O documento apresenta dez competéncias gerais para a educagdo bdasica, em que
competéncia ¢ definida como a mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
para resolver demandas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho. Do conjunto das competéncias pode-se perceber a defesa de principios como
democracia, cidadania, justiga social, respeito a diversidade e o compromisso com a formagao
de sujeitos éticos, criticos, autdbnomos, protagonistas, responsaveis e solidarios, “tendo por base
o compromisso da escola de propiciar uma formagao integral, balizada pelos direitos humanos
e principios democraticos” (BRASIL, 2017, p. 61).

No que toca especificamente a disciplina de Lingua Portuguesa, a BNCC estabelece
outras dez competéncias para o ensino fundamental, que implicam a compreensdo da lingua
como expressao cultural e meio de construcdo de identidades, forma de participagdo social,
compartilhamento de opinides, sentimentos e saberes, e o reconhecimento do texto como lugar
de manifestacdo de ideologias e negociacao de sentidos. As competéncias também demandam
o reconhecimento e respeito a diversidade e a variagdo linguistica; a capacidade de apreciar e
analisar conteudos de forma ética e critica; praticas de leitura diversificadas; fruicao estética e
humanizagdo pela leitura literaria e mobilizagcdo de praticas da cultura digital para realizagdo
de projetos autorais.

Também entre as competéncias especificas de Lingua Portuguesa, percebemos o
direcionamento para a formagdo plena do individuo, contribuindo tanto para a formacao
intelectual critica, quanto social, valorizando a ética, o respeito a diversidade, a autonomia e o
protagonismo na vida social.

A BNCC reafirma a perspectiva enunciativo-discursiva da linguagem adotada nos
Parametros Curriculares Nacionais. Assim como nos PCN, s3o contemplados os eixos de
producao (oral e escrita), leitura/escuta e andlise linguistica, e o texto ¢ compreendido como
elemento central das praticas de ensino de linguagem. A BNCC introduz entre as praticas de
linguagem a produgdo, leitura e andlise de textos multissemioticos e inova no sentido de
organizar as praticas de linguagem em campos de atuacdo, a saber, o jornalistico-midiatico, o
de atuagdo na vida publica, o artistico-literario e o das praticas de estudo e pesquisa. Essa
organizacdo favorece a contextualizacdo dos objetos de conhecimento, até porque na vida, ndo
lemos, ouvimos e produzimos os géneros de maneira aleatdria, eles se inserem “em esferas
distintas de atuacdo ou atividade que seguem regimes de funcionamento diferenciados,
inclusive no que diz respeito aos principios €ticos e aos valores. Isto €, as praticas sociais sao

‘situadas’ em esferas de atuacdo especificas” (ROJO; BARBOSA, 2015, posi¢cdo 903). Os
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campos de atua¢do na vida publica e o jornalistico-midiatico, especialmente, contemplam
praticas importantes para a participacao social, relacionando géneros a praticas situadas de
linguagem.

Além disso, a BNCC assume uma concep¢ao de linguagem que dialoga com a
perspectiva tedrica dos Estudos do Letramento. O documento ressalta a importincia da
ampliacao dos letramentos, compreendendo a diversidade de praticas implicada nesse processo.
Hé uma clara orientacdo para praticas de ensino comprometidas com as praticas sociais, para a
contextualizacdo de contetidos, a fim de “tornd-los significativos, com base na realidade do
lugar e do tempo nos quais as aprendizagens estdo situadas” (BRASIL, 2017, p. 16). A
linguagem ¢ compreendida como forma de participagdo social, de modo que uma das

competéncias a serem desenvolvidas no componente curricular de Lingua Portuguesa diz

respeito a

apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de interagdo
nos diferentes campos de atuacdo da vida social e utilizando-a para ampliar
suas possibilidades de participar da cultura letrada, de construir
conhecimentos (inclusive escolares) e de se envolver com maior autonomia e
protagonismo na vida social (BRASIL, 2017, p. 87).

A Base reitera pressupostos importantes dos PCN, como o ensino de linguagem com
foco nos géneros discursivos, € amplia a énfase no letramento, potencializando a participacao
social. Além disso, a BNCC dedica um espago expressivo as tecnologias digitais e da
informacdo, enfatizando frequentemente a importancia da educagdo digital como forma de
acesso, producdo e distribuicdo do saber, incluindo o dominio das tecnologias digitais e da
informacao entre as dez competéncias gerais da educacao basica. Essa competéncia ¢ reiterada
entre as competéncias especificas da area de linguagens para o ensino fundamental e mais uma
vez nas competéncias especificas de lingua portuguesa. Ademais, diversas habilidades do
componente curricular se relacionam ao uso das midias digitais.

E inegavel que o acesso a essas tecnologias ¢ a competéncia para sua utilizagdo sdo
condi¢des fundamentais para a igualdade, além de ampliar as possibilidades de participagdo
social. O que € questionavel, entretanto, ¢ a viabilidade do projeto, quanto a sua execugao € aos
resultados.

A BNCC se define, em sua introdug¢dao, como um documento normativo, logo, sua
aplicagdo ¢ forcosa. Todavia, mais adiante, ela se caracteriza como uma politica da Educagao
Basica que pretende contribuir para o alinhamento de outras politicas e ag¢des, inclusive para a

elaboracdo de critérios para a oferta de infraestrutura necessaria para o alcance da qualidade da
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educacdo. O que me parece ¢ que por um lado a BNCC impde a educagao digital, mas por outro

lado ndo garante as condigdes para implementa-la, relegando a tarefa ao campo da expectativa:

referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos sistemas e das redes
escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios ¢ das propostas
pedagogicas das institui¢des escolares, a BNCC integra a politica nacional da
Educagao Basica e vai contribuir para o alinhamento de outras politicas e
agoes, em ambito federal, estadual e municipal, referentes a formacgdo de
professores, a avaliagdo, a elaboracdo de conteudos educacionais e aos
critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da educacdo. Nesse sentido, espera-se que a BNCC ajude a
superar a fragmentagao das politicas educacionais, enseje o fortalecimento do
regime de colaboragdo entre as trés esferas de governo e seja balizadora da
qualidade da educacdo. Assim, para além da garantia de acesso e permanéncia
na escola, é necessario que sistemas, redes ¢ escolas garantam um patamar
comum de aprendizagens a todos os estudantes, tarefa para a qual a BNCC ¢
instrumento fundamental (BRASIL, 2017, p. 8).

O cendrio delineado suscita duas questdes. Primeira: contribuir para o alinhamento de
outras politicas publicas e acdes ¢ suficiente para garantir as condi¢cdes necessarias para
educacdo em tecnologias digitais e da informagao e assim assegurar a plena implementacgao da
BNCC enquanto norma? Segunda questdo: se ndo se garante igualdade de condig¢des estruturais
e materiais de educacdo para todos, ¢ coerente falar em base comum ou equanimidade em
educacao?

Entendo que existem questdes estruturais que limitam a implementagdo plena da BNCC
ao menos nesse ponto, pois € de conhecimento geral que muitas escolas em todo o pais nao
dispdem de laboratorios de informatica e acesso a internet, da mesma forma que hé alunos que
nao possuem celulares ou outros aparelhos de tecnologia digital ou acesso a internet em casa.
Sendo assim, antepor a execugdo de um projeto a preparagdo de condi¢des minimas necessarias
expoe algumas metas da BNCC ao risco de se tornarem letra morta.

Nao obstante as limitagdes apontadas, ¢ cada vez mais crescente a pressdo sobre nds
educadores no sentido de se implementar o disposto no documento. Isso desvia a atencao do
foco do problema: as lacunas deixadas pelo poder publico na elaboragdo e execugdo de politicas
para a educacdo, lancando sobre o professor, um agente que ndo tem o dever-poder, a
incumbéncia de dar conta da tarefa. Nao estou aqui defendendo o desalento que justifica a apatia
e a inércia; pelo contrario, entendo que a identificacio do problema é um primeiro e
imprescindivel passo para a mudancga. Ademais, vejo frequentemente professores utilizando
seus proprios recursos ou promovendo condigdes para levar para seus alunos uma variedade de

contetidos em diversas midias e formatos, como filmes, musicas, videos, jogos, etc. Certamente

essas acdes sdo produtivas, mas € preciso reconhecer que, ndo se tratando de praticas
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universalizadas, ndo ¢ possivel garantir a equidade educacional pregada pela BNCC. Realidade,
alids, reconhecida ja na apresentacdo do documento “A BNCC por si s6 nao alterara o quadro
de desigualdade ainda presente na Educagao Basica do Brasil” (BRASIL, 2017).

Diante dessa realidade, entendo que a implementacgdo da educacgao digital ¢ de execugao
no minimo questionavel e, mesmo nas situacdes em que sua realizagcdo ¢ possivel, ndo condiz
com o ideal de igualdade proposto, antes se constituindo em mais um fator de desequilibrio de
condi¢des educacionais, no cendrio atual.

No que diz respeito ao anseio demonstrado na BNCC por uma educacao que estimule a
criticidade, a criatividade, o protagonismo e a autoria dos discentes na vida pessoal e social,
valorizando a liberdade de escolha e a diversidade, parece haver um desencontro entre tais
expectativas e a forma como habilidades e objetos de conhecimentos foram delineados. A
propria opcao pelo termo competéncia, que encerra a ideia de educagao voltada para as questdes
da vida cotidiana e participagdo social, leva-me a pensar que deve haver flexibilidade e
autonomia na sele¢@o dos objetos de ensino e definicao das habilidades pertinentes, justamente
porque que esses elementos deverdo corresponder a diversidade das praticas sociais.

Entretanto, parece-me que, no afa de garantir igualdade de acesso ao conhecimento, a
BNCC inverte essa logica de partida das praticas sociais, estabelecendo de antemao habilidades
e objetos de conhecimento para cada ano/etapa de ensino. Se as praticas de ensino devem ser
norteadas pelas demandas da vida cotidiana, pelo projeto de vida dos discentes e pela
diversidade, parecer ser inviavel uma delimitacdo prévia de objetos e habilidades muito
especificos como os que encontramos na Base, ou que as redes regionais e locais de ensino
possam construir curriculos adequados as suas especificidades tentando encaixar objetos
alheios a suas realidades. Alids, seria lamentavel impor um conteido simplesmente para
cumprir uma prescri¢cdo. Se o principio adotado ¢ o da diversidade, liberdade, democracia,

criticidade e convivéncia de perspectivas plurais,

a aprendizagem ndo pode ser organizada como se ela ocorresse linearmente:
ha que considerar os acidentes, os acontecimentos, 0s acasos, OS
desenvolvimentos proximais e até mesmo o reconhecimento de que ndo ha um
ponto de chegada definitivo, mas sempre um novo patamar que permite outros
avangos. Como o0s objetos ndo estdo fixados, ndo hd como seriad-los. Eles
aparecerao segundo outra logica. A unidade - todos devem aprender o mesmo,
no mesmo lugar e ao mesmo tempo - deixa de ser um valor em beneficio da
diversidade, dos mergulhos imprevistos, das verticalidades construidas em
funcdo de interesses momentaneos do mundo da vida (GERALDI, 2010, p.
77)

Todavia, em que pesem os pressupostos teoricos assumidos na BNCC, a Educacao de
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Jovens e Adultos, assim como o ensino regular, fica subordinada as diretrizes gerais do
documento sem que seja dedicado um espago para discutir e propor um trabalho diferenciado
considerando as especificidades da EJA. Na verdade, a inica mengao ao termo “Educacdo de
Jovens e Adultos” ocorre na introdugao do texto para dizer que essa modalidade, bem como
todas a demais, deve considerar a BNCC na organizac¢do de seu curriculo e propostas.

Contudo, como observei anteriormente, talvez nem todos os objetos propostos no
documento sejam pertinentes aos diferentes grupos atendidos, considerando as diversidades
regionais e sociais de um pais como o Brasil, tampouco pode-se garantir que uma base
curricular da envergadura da BNCC seja adequada a todas as modalidades abarcadas no seu
texto. Apesar de assumir, na sua base tedrica, uma perspectiva enunciativo-discursiva da
linguagem, reconhecendo o papel intrinseco das praticas sociais, o lado prescritivo do
documento mais se aproxima do que Street (2014) denominou de modelo autébnomo de
letramento, que pressupde uma inalcancavel neutralidade e universalidade nos processos de
letramento, partindo “da ideologia de que € possivel apartar as praticas de seus contextos
historico-culturais de forma a focar no que ¢ estavel e universal em processos de ensino-
aprendizagem” (SZUNDY, 2017, p. 83). Geraldi (2010, 2015) afirma que diretrizes de ensino,
como as que se encontram nos PCN e mais recentemente na BNCC, sdo formuladas em fungado
das avaliagdes de larga escala, em detrimento de uma variedade de letramentos que poderiam
ser contemplados.

No que concerne aos curriculos dos sistemas de ensino e avaliagdes de larga escala,
Street (2014, p. 192) argumenta que “a teoria dominante adotada pelas agéncias internacionais
¢ inadequada para a complexidade das praticas letradas em diferentes contextos sociais”. E o
que ocorre € que a linha tedrica dessas agéncias internacionais acaba influenciando as diretrizes
nacionais, que visam a preparar os alunos para competir, especialmente no PISA (Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes). Essa tendéncia a homogeneizacao e competi¢ao
entra em choque com os proprios pressupostos da BNCC e com os documentos que
regulamentam a EJA, cujos principios orientam para que essa modalidade tenha um modelo
pedagbgico proprio e um curriculo compativel com suas especificidades, contemplando sua
diversidade sociocultural e as experiéncias discentes relacionadas ao mundo do trabalho.

Por outro lado, conquanto a BNCC proponha uma organizagao curricular que se choque
com principio da diversidade e que possa dificultar a sincronia entre as demandas das praticas
sociais e as competéncias que lhe fazem frente, o0 documento contempla praticas de linguagem
que de fato podem favorecer a participacdo social dos estudantes, principalmente aquelas

relacionadas aos campos jornalistico-midiatico e o da atuacdo na vida publica. Particularmente,
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vejo de forma positiva as habilidades pretendidas e os géneros propostos nestes campos; minhas
reservas a proposta se referem ao risco do engessamento curricular, da anulacdo da autonomia
docente e protagonismo discente, da repeti¢ao de erros ja apontados na compreensao e aplicacao
dos PCN: o ensino do género pelo género em vez de contemporizar as demandas das praticas
sociais. Nesse sentido, o argumento de Santos (2012, p. 288) ao discutir o ensino de géneros

na perspectiva dos PCN, se aplica perfeitamente também a BNCC

se pode dizer que esses artefatos ndo deveriam ser ensinados de forma
prescritiva como se encontra nos PCN, privilegiando-se, normalmente, os seus
aspectos formais. Eles deveriam ir sendo incorporados ao processo de ensino
e aprendizagem, a medida que se vincula esse processo as vivéncias da pratica
cotidiana dos estudantes, para atender as suas necessidades, considerando seus
interesses e seus propositos comunicativos.

Por isso, defendo que o professor, tanto quanto os alunos, exercitem a critica e assumam
papéis ativos na construcdo da trajetoria curricular que eles proprios deverdo percorrer, € que
esses critérios preponderem sobre a hierarquizacdo e prescri¢do dos saberes. O que estou
defendendo ndo ¢ a aniquilacdo do curriculo, ja que todos os estudantes tém o direito de acesso
as formas mais elevadas do saber, inclusive — € ndo exclusivamente — dos saberes relativos a
cultura dominante, até para que tenham maior poder de acdo (SANTOS, 2012). Esses saberes
sdo importantes para a inclusdo dos menos favorecidos, desde que trabalhados com o
imprescindivel exercicio da critica. Sendo assim, entendo que a vinculagdo dos contetidos as
praticas sociais ¢ um imperativo para que as competéncias gerais da educacao basica, bem como
as relacionadas a linguagem e a Lingua Portuguesa, expressas na BNCC se concretizem e
escapem da inclinagdo para a normatizagdo ¢ homogeneizacao de tempos e praticas.

Considerando o exposto, entendo que a BNCC apresenta avangos importantes no que
diz respeito as praticas de linguagem que assume e preconiza, as quais que podem ser relevantes
para os estudantes e favorecer a inclusdo social, especialmente no que toca aos campos
jornalistico-midiatico e da atuagdo na vida publica. Ainda que a proposta de trabalho —
prescritiva e organizada sob a ldgica da seriacdo e uniformizacao — destoe, em alguns
momentos, dos proprios principios do documento, € possivel, para professores e pesquisadores,
desenvolver praticas de ensino-aprendizagem que se beneficiem dos aspectos positivos da Base
e ir trabalhando sobre os pontos onde ¢ preciso avancar.

Sendo assim, na proposta didatica que desenvolvo neste trabalho, apresentada na secao
5, busco propor praticas de linguagem que, embora estejam organizadas na BNCC sob a logica

da seriacdo, serao empregadas de forma flexivel as praticas cotidianas e ao projeto de vida dos
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estudantes, as suas especificidades e necessidades, valorizando a sua liberdade de escolha.
Priorizo os géneros relativos ao campo de atuagao na vida publica tendo em vista as demandas
apresentadas pela comunidade e os recursos de que dispoe, o que € descrito na se¢ao 3. Todavia,
por uma questdo de coeréncia, serao oportunizados momentos em que os alunos apresentem
experiéncias, opinides e sugestdes que podem transcender as praticas de linguagem propostas
neste trabalho e mesmo na BNCC e que podem ser desenvolvidas quando da efetiva
implementagdo da proposta. Dessa forma pretendo contribuir ndo apenas para o
desenvolvimento da competéncia linguistica como um fim, mas como um meio para ampliar as
possibilidades de conscientizagdo e participagdo social dos sujeitos, em consonancia com uma
perspectiva enunciativo-discursiva da linguagem, com os Estudos do Letramento e com a ADC,

conforme descrevo nas segdes seguintes.

2.3 Concepcao enunciativo-discursiva de linguagem e ensino de Lingua Portuguesa

As diretrizes e praticas de ensino de Lingua Portuguesa reverberam o que se produz no
campo da ciéncia linguistica. Durante séculos, as praticas de ensino focavam o estudo
gramatical, isto ¢, a descrigao e prescricdo de uma variedade padrao da lingua. Essas praticas
remontam a linguistica cldssica, de origem greco-latina. No século II a. C., Dionisio Tracio
descreve a lingua grega, fundamentando-se na produgao literaria de escritores consagrados ¢ a
partir dai estabelece um modelo a ser seguido por todos os que escreviam. Assim o gramatico
fundou a tradicao normativa ocidental de estudo da lingua, a qual ¢ ainda tao forte entre nds
(FARACO, 2008).

Ja no século XX, o Curso de Linguistica Geral de Saussure inaugura a linguistica
moderna, que confere a linguistica o rigor do positivismo. Para tanto, o linguista genebrino
concebe a lingua como um sistema abstrato e autdbnomo. Seu objeto de analise ¢ a estrutura da
lingua e seus constituintes como fonética, morfologia e sintaxe. Decerto, os estudos
saussurianos contribuiram expressivamente para a linguistica enquanto ciéncia, objeto passivel
de observagdo e predi¢dao, mas, do ponto de vista pedagdgico, essa concep¢do ndo renova as
praticas de ensino de lingua, ou mesmo refor¢a a tendéncia de ensino da gramatica de forma
fragmentada e independente de um texto e um contexto. Nao ¢ de se estranhar, portanto, que
praticas de ensino amplamente arraigadas em um costume secular ainda reverberem nas aulas
de Lingua Portuguesa.

Contudo, as diretrizes de ensino desse componente curricular, pelo menos desde a

década de 90, com a publicagdo dos PCN e mais recentemente com a BNCC, t€ém caminhado
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para uma ressignificacdo das praticas de ensino de linguagem. Como apontei na se¢do anterior,
esses documentos adotam a concep¢dao enunciativo-discursiva, ancorados nos estudos de
Mikhail Bakhtin.

O pensamento do filosofo russo representa um divisor de dguas na compreensao de
lingua e linguagem. Para ele a lingua ¢ essencialmente dialdgica, viva em suas manifestagdes
reais. Assim, Bakhtin provoca um deslocamento de perspectiva da linguistica, até entdo
debrucada sobre o sistema virtual de formas, como era compreendida a lingua, e propde um
redimensionamento do olhar para o complexo funcionamento da linguagem. Em lugar do foco
sobre a estrutura da lingua, decomposta em unidades tais como sons, palavras e oragdes, 0
filésofo argumenta que os enunciados sdo as unidades reais de comunicacdo e desvela a
natureza dialogica do discurso. Nao se trata da refutacdo de outras perspectivas linguisticas,
como as representadas por Saussure, mas de compreendé-las como um recorte de um todo maior
que ¢ a comunicagao verbal.

Na perspectiva bakhtiniana, o enunciado pode ser compreendido como “uma unidade
de comunicagdo, uma unidade de significacdo, necessariamente contextualizado” (BRAIT;
MELOQ, 2008, p. 63). Bakhtin (1997) defende que ¢ o enunciado a unidade real da comunicagao
verbal, distinguindo-o da oragdo, que ¢ uma unidade da lingua. Enquanto a oracdo tem seus
limites definidos pela gramdtica, o enunciado ¢ delimitado pela alternancia entre os
interlocutores. Um enunciado ¢ uma réplica a um enunciado anterior. Ele nunca ¢ isolado de
outros enunciados, pois demanda sempre uma atitude responsiva ativa do interlocutor, ao
mesmo tempo em que também emana de enunciados anteriores.

Isso implica compreender que o dialogismo ¢ da esséncia da linguagem, todo discurso
¢ inevitavelmente atravessado pelo discurso alheio, porque o enunciador, ao produzir o seu
discurso, invoca discursos ja dados para com eles dialogar, seja no sentido de discordar,
corroborar, alterar ou, de alguma forma, interagir com eles.

Se, por um lado, o enunciador recupera discursos anteriores ao seu, por outro lado ele
pressupoe de seu interlocutor uma compreensao responsiva ativa, presumivelmente no intuito
de convencé-lo a aderir a uma ideia ou executar determinada ag¢do. Assim, os géneros sao
mobilizados de acordo com a situagao sociocomunicativa.

Portanto a lingua mantém um estreito vinculo com as esferas da atividade humana. Cada
esfera elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciado, que se denominam géneros do
discurso (BAKHTIN, 1997). Os géneros sdo tao diversificados e ilimitados quanto o sdo as
esferas da atividade humana; eles refletem as especificidades e finalidades de cada esfera no

seu conteudo tematico, no estilo e na constru¢cdo composicional. Esses aspectos diferem de um
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género para outros e caracterizam os enunciados produzidos em cada campo de atividade, os
quais sao relativamente estaveis.

O conteudo tematico diz respeito ao que ¢ dizivel, ao que se espera que seja dito em
determinado género, sem se reduzir ao assunto ou tema abordado, posto que € perpassado por
pontos de vista e valores do sujeito que enuncia, mantendo uma relagdo dialdgica com outros
enunciados os quais contesta, refuta, corrobora, complementa, enfim, o tema sempre responde
a enunciados anteriores. No verbete ‘Géneros do Discurso” do glossario Ceale, Rojo (s.d.)
apresenta a seguinte definicdo “O tema ¢ o sentido de um dado texto/discurso tomado como um
todo, “Unico e irrepetivel”, justamente porque se encontra viabilizado pela apreciagdo de valor
do locutor no momento de sua produgio. E pelo tema que a ideologia circula.”

“Os estilos de linguagem ou funcionais ndo sdo outra coisa sendo estilos de género de
determinadas esferas da atividade humana e da comunicagao. [...] O estilo integra a unidade de
género do enunciado como seu elemento” (BAKHTIN, 1997, p. 266). Isso significa que o
género contribui para a construcdo estilistica do enunciado, porque certos géneros sao
padronizados ou sdo mais favoraveis a determinadas marcas linguisticas do que outros. Por
exemplo, o bate-papo ¢ mais favoravel ao uso de linguagem informal e girias do que uma
palestra.

Ja a construgdo composicional diz respeito ao conjunto do enunciado como um todo, as
partes que o compdem, sejam paragrafos, estrofes, versos, e como essas partes se articulam e
se concatenam. E a forma que o enunciado assume quando concretizado. Para Maciel (2015, p.
254) “De certo modo, portanto, a forma composicional seria o esquema geral do texto, assim
como sua estruturagdo textual em partes.” A composi¢ao também se vincula indissociavelmente
ao género, pois este possui formas composicionais relativamente estaveis.

Para produzir um determinado género ¢ necessario que o locutor domine esses trés
aspectos, nao necessariamente na esfera tedrica, mas na pratica, naturalmente, ¢ indispensavel
mobilizar esses saberes. O desconhecimento ou falta de dominio do contetido tematico,
composic¢ao e estilo de um determinado género inviabiliza a sua producao ou dificulta a efetiva
interagdo entre os interlocutores

Compreender a linguagem como fendomeno social, como propde Bakhtin, ndo impactou
apenas a linguistica como também provocou mudangas importantes na esfera pedagogica.
Tanto a BNCC quanto os curriculos escolares, livros didaticos e obras voltadas para professores
de linguas tém adotado a perspectiva bakhtiniana de linguagem, especialmente a concepg¢ao de
géneros discursivos, incorporando e adaptando suas concepgdes as praticas de ensino-

aprendizagem de linguagem.
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No entanto, nem sempre esses esforcos tém resultado em praticas de ensino coerentes
com a concep¢ao de linguagem adotada e nem sempre sdo eficazes para a ampliagao da
competéncia discursiva® dos estudantes. A longa tradi¢do de aulas normativas sobre a lingua
parece conviver e, muitas vezes, se contrapor a essa compreensao do aspecto social da
linguagem.

A superagdo desse quadro, isto ¢, a mudanga em direcao a praticas de ensino inscritas
sob a concepg¢do enunciativo-discursiva implica compreender algumas questdes basicas. Em
primeiro lugar, o ensino de gramatica tradicional de forma isolada, prescritiva € como um fim
em si mesmo, tdo comum durante séculos e ainda presente em nossas escolas, ndo ¢ ensino de
lingua, ¢ no maximo o ensino sobre um aspecto da lingua, porque o sistema abstrato de unidades
da lingua ndo compreende a lingua como um todo, como observou Bakhtin (1997). Em segundo
lugar, ao se pensar em ensino-aprendizagem de linguagem ¢ imprescindivel pensar nos alunos
como interlocutores, ou seja, sujeitos de uma relagdo dialdgica em que estdo sempre agindo em
relacdo ao outro, relacdo em que nao cabe um interlocutor passivo. Logo, ¢ mister considerar
as necessidades, interesses e praticas de linguagem dos estudantes. Por fim, é importante
compreender que o ensino de regras e formulas para produzir géneros sem nenhuma finalidade
comunicativa ndo atende aos principios de um ensino de lingua(gem) ancorado em uma
concep¢do enunciativo-discursiva. Sabendo que os géneros assumem um lugar expressivo nas
diretrizes de ensino de Lingua Portuguesa, bem como na concepg¢do de ensino que adoto, e
considerando o papel dos géneros na proposta didatico que desenvolvo neste trabalho, detenho-
me um pouco mais nesse aspecto.

E clara a opgdo pelo ensino de géneros nos documentos norteadores do ensino de Lingua
Portuguesa. Acontece que determinar ou recomendar o ensino centrado em géneros nao garante
um trabalho em que as atividades de leitura/escuta e produgdo estejam vinculadas a uma
finalidade comunicativa, as praticas sociais, como pressupde uma concepcdo enunciativo-
discursiva de linguagem. Muitas vezes as praticas de ensino de géneros assumem a forma

prescritiva, perdendo a sua finalidade interacional (GERALDI, 2010, 2015; SANTOS, 2012;

2 Segundo Travaglia, a no¢do de competéncia discursiva pode variar conforme o sentido que se dé ao termo
discursivo, mas, de modo mais geral, a competéncia discursiva é definida como a capacidade do usuario da lingua,
que produz e compreende textos orais ou escritos, de contextualizar sua interagao pela linguagem verbal (ou outras
linguagens), adequando o seu produto textual ao contexto de enunciacdo. Este deve ser considerado seja em seu
sentido restrito, que ¢ a situagdo imediata em que a formulacgdo linguistica do texto acontece, seja em seu sentido
amplo, que ¢ o contexto socio-historico e ideoldgico. Portanto a competéncia discursiva representa o dominio das
regras e  principios de uso da  lingua nas  diversas  situagdes.  Disponivel em
http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/competencia-
discursiva#:~:text=A%20n0%C3%A7%C3%A30%20de%20compet%C3 %A Ancia%?20discursiva,pela%20lingu
agem%20verbal%20(ou%20outras. Acesso em 04 abr. 2021.
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http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/competencia-discursiva#:~:text=A%20no%C3%A7%C3%A3o%20de%20compet%C3%AAncia%20discursiva,pela%20linguagem%20verbal%20(ou%20outras
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FIORIN, 2018).

Assim como outrora a gramatica normativa era o objeto seguro de ensino, além de
mercadoria passivel de ser transferida e depois conferida e cobrada, atualmente os géneros
deixam de ser processo e tornam-se eles também um conjunto de propriedades formais a ser
seguido a risca. Consequentemente “as condi¢des efetivas de emprego desses géneros passam
a ser um simulacro em sala de aula, anulando, desse modo, o ponto de partida tedrico da
interacdo que define o proprio fendmeno da linguagem” (GERALDI, 2015, p. 392).

Por mais que documentos oficiais e materiais didatico-pedagogicos tenham se
direcionado para um trabalho com géneros e ainda que os professores tenham acesso a esses
materiais, 0 que acontece na pratica anda bem longe do que prega a teoria, o que se evidencia
em praticas de ensino que priorizam a prescri¢do de normas do sistema linguistico, mas nao
contribuem para a ampliacdo da competéncia discursiva, haja vista a baixa proficiéncia dos
alunos em leitura e escrita e os altos indices de analfabetismo funcional. Muitas vezes a escola
provoca um efeito inverso ao pretendido. “A escolarizagdo, no caso da sociedade brasileira, nao
leva a formacdo de leitores e produtores de textos proficientes e eficazes e, as vezes, chega
mesmo a impedi-la” (ROJO, 2004, p. 1)

Esse quadro indica que ndo basta aderir a uma corrente tedrica sem uma reflexao mais
profunda, que passe ndo apenas por questdes como ‘0 que ensinar’ ou ‘como ensinar’, mas
especialmente ‘para que ensinar’ e ‘para que os alunos devem aprender’ (GERALDI, 1984).
Essa ¢ uma discussdo que precisa necessariamente contemplar o professor, ndo como aquele
que apenas aplica uma técnica verticalmente implantada nas escolas, porque isso ja seria
contradizer o papel dos sujeitos responsivos ativos por meios dos quais a linguagem se realiza,
papel que na escola ¢ assumido por alunos e professores.

A resposta as questdes ‘para que ensinar’ e ‘para que aprender’ passa pela compreensao
do cidadao e da sociedade que desejamos. Nesse sentido, entendo ser produtiva uma discussao
sobre a relagdo entre letramento, discurso e sociedade. Assim, nas proximas se¢des teco uma

discussdo ancorada nos Estudos do Letramento e na Analise de Discurso Critica.

2.4 Os Estudos do Letramento: letramento critico na sala de aula

Os Estudos do Letramento sd3o um campo tedrico que tem muito a contribuir para a area
de ensino-aprendizagem de leitura e escrita, porque além de partir de uma visdo ampla de
linguagem, como um fendmeno intrinsecamente ideologico e social, tem um viés pedagdgico,

que investiga atentamente tanto as praticas de ensino de linguagem quanto os diversos contextos
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de aprendizagem — sejam eles formais e institucionalizados ou ndo — relacionados as praticas
sociais permeadas pela escrita. Compreendendo os letramentos sob a premissa ideologica, essa
concepgao contribui para desvelar as relagdes de poder imbricadas nas praticas de letramento e
favorecer a inclusdo social. Assim, a educacgao na perspectiva do letramento critico apresenta
um compromisso com a formagdo pautada pela diversidade, democracia, cidadania e
protagonismo dos sujeitos.

O reconhecimento do viés politico e ideologico que atravessa as praticas de letramento
provoca uma mudanga de perspectiva de um modelo de letramento que era concebido como
autonomo para o modelo ideoldgico. Os adjetivos autdbnomo e ideoldgico foram empregados
por Street para distinguir dois modelos de letramento. O letramento autdnomo corresponde a
compreensdao de que o dominio da escrita resulta da capacidade individual e esta diretamente
relacionado ao sucesso pessoal e progresso das sociedades letradas. Assim, se um individuo ¢
bem-sucedido na aquisicdo da escrita, isso se deve precipuamente a sua capacidade cognitiva e
os beneficios do letramento ocorrem de forma automatica, de modo que cada individuo
responde sozinho por seu proprio sucesso ou fracasso. Além disso, as sociedades ou grupos
desprovidos de um sistema de escrita sdo caracterizados como desprovidos da capacidade de
pensamento abstrato, de logica, representando atraso ou mesmo um desenvolvimento primitivo,
enquanto sociedades letradas sdo associadas ao progresso e a civilizagdo. Esse modelo ¢
denominado de auténomo porque concebe as praticas de letramento como neutras, isto &,
desprovidas de ideologia, seriam o resultado de uma sele¢do puramente técnica de um modelo
de letramento que pudesse e devesse ser universalizado.

O contraponto desse modelo ¢ o letramento ideologico que se distingue do modelo
autdbnomo essencialmente por reconhecer que as praticas de letramento sdo sempre marcadas
por relagdes de poder, conforme assevera Street (2014). A ideologia opera na definicdo do que
conta ou nao como letramento e na (des)legitimacdo de espacos, instituicdes, agentes e praticas
de letramento. O modelo ideoldgico busca superar a visao etnocéntrica ocidental de letramento,
a dicotomia oralidade versus escrita, € a perspectiva maniqueista que coloca de um lado
letramento, capacidade cognitiva e progresso e de outro lado ndo letramento e atraso cognitivo
e social. Nessa perspectiva, o autor conclui que ndo ¢ adequado falar em um Letramento, mas
sim em letramentos, relacionados a diferentes praticas, contextos e dominios, que reverberam
em discursos concorrentes.

Nessa perspectiva, Kleiman (1995) aponta uma série de pesquisas que desmistificam a

\

crenga de que a escrita esteja intrinsecamente relacionada a superioridade cognitiva, a

o

capacidade de pensamento abstrato, demonstrando que “o tipo de ‘habilidade’ que
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desenvolvido depende da pratica social em que o sujeito se engaja quando usa a escrita” (p. 25),
revelando também que povos nao escolarizados manifestam estratégias cognitivas complexas.
A autora ainda argumenta que ndo ha uma dicotomia real entre oralidade e escrita, mas que os
géneros discursivos apresentam carateristicas relacionadas principalmente a sua fungao
comunicativa ¢ ndo somente ao seu suporte, reafirmando a concep¢do bakhtiniana de
linguagem. No que toca a relacdo entre letramento e sucesso pessoal e desenvolvimento
socioecondmico, estudos demonstram que “ndo existe evidéncia para a correlacdo entre
letramento universal e desenvolvimento econdmico, igualdade social, modernizagdo”
(KLEIMAN, 1995, p. 37).

Tudo isso importa para a reflexdo e ressignificacao do que se entente e do que se espera
do letramento no ambito da educacdo formal. Tais concepgdes subjazem as politicas publicas e
o trabalho de pesquisadores, professores e demais profissionais da educagdao. Para Kleiman
(1995), letramento ¢ um conjunto de praticas sociais relacionadas a escrita, empregada com
propositos especificos. A autora reafirma a tese de que as praticas letradas ndo se reduzem a
um padrdo Gnico ou a um contexto exclusivo, pois sdo diversas as “agéncias de letramento”

como a familia, a igreja, o comércio e, entre elas, a que detém maior prestigio: a escola:

As praticas especificas da escola, que forneciam o pardmetro de pratica social
segundo a qual o letramento era definido, e segundo a qual os sujeitos eram
classificados ao longo da dicotomia alfabetizado ou ndo-alfabetizado, passam
a ser, em funcdo dessa definicdo, apenas um tipo de pratica - de fato,
dominante — que desenvolve alguns tipos de habilidades mas ndo outros, e que
determina uma forma de utilizar o conhecimento sobre a escrita (KLEIMAN,
1995, p. 19, grifo da autora).

No que diz respeito as praticas escolarizadas de letramento, Street (2014) afirma que o
modelo autdnomo tem sido dominante. Ele argumenta que a escola frequentemente objetifica a
lingua, de modo que aspectos estruturais e prescritivos sao enfatizados em detrimento da propria
fun¢do comunicativa da linguagem. No contexto das praticas de leitura, segundo o autor, o
objetivo parece ser o do controle e autoridade sobre o texto € ndo a negociagdo de sentidos. O
que o autor observa se aplica as praticas de ensino de lingua de nossas escolas, onde o ensino
de cunho normativo ainda ¢ bastante comum, conforme discuti na se¢do anterior. Magalhaes
(2012, p. 22) afirma que “essa tradi¢do de estudos tem uma longa historia e ¢ ainda forte no
Brasil, apoiando-se principalmente em contribui¢des influenciadas por trés areas, a saber: a
linguistica estruturalista, o Modelo autonomo de Letramento e a pedagogia tradicional”.

A suplantacdo de praticas de linguagem por objetos de ensino padronizados em

diretrizes e curriculos nacionais, em parte, pode ser atribuida a pressao de um “sistema de
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governanga educacional mundial” (STREET, 2014), ou as exigéncias do mundo neoliberal
(GERALDI, 2015), que exercem controle através das avaliacdes de larga escala e das agéncias
internacionais de alfabetizagdo. Os projetos educacionais vao se tornando cada vez mais
subordinados a economia, as estatisticas, as exigéncias condicionantes do financiamento
educacional, a cobranga por resultados econdmicos, a competi¢do global e local. Enfim, o
letramento torna-se muito mais um produto alheio imposto e depois cobrado dos sujeitos do
que um processo construido pelos e para os sujeitos.

Para superar essa visao estreita de letramento, Street (2014) sugere um olhar mais
sensiveis ao contexto cultural, considerado o que as pessoas sabem e o que fazem em suas
praticas cotidianas. Dai a importancia de se compreender as praticas e os eventos de letramento
de uma sociedade ou grupo. Evento de letramento, de acordo com Street, trata-se de uma
situacdo particular envolvendo o uso da leitura e/ou da escrita, que se caracteriza por ser
observavel, por exemplo, verificar horarios e pegar Onibus, folhear revistas, etc. Visando
compreender os padrdes culturais que dao sentido aos eventos de letramento, Street cunhou o
termo ‘praticas de letramento’. Para o autor “as praticas de letramento referem-se a essa
concepcao cultural mais ampla de modos particulares de pensar sobre a leitura e a escrita e de
realiza-las em contextos culturais” (STREET, 2012, p. 77).

De fato, acredito que a superacdo do modelo autdbnomo passa pelo reconhecimento da
heterogeneidade de praticas letradas, disponibilidade para compreender os eventos de
letramento que fazem parte do cotidiano dos sujeitos e criacdo de oportunidade para a
convivéncia, intercAmbio e constru¢ao de saberes. Quando se assume os letramentos como
objetivo de ensino, as praticas sociais constituem-se numa dimensao inalienavel do processo.
Assim, sao contemplados tanto aspectos semidticos como o contexto socio-historico e cultural
em que ocorrem as praticas de letramento. Nesse viés, ndo basta que o aluno decodifique um
texto ou que se aproprie dos aspectos formais de um género a ser produzidos, mas que possa
atribuir sentidos ao que 1€ e escreve, evocando seu conhecimento de mundo e suas proprias
intencionalidades comunicativas.

Portanto importa proporcionar aos sujeitos ndo apenas o dominio de um cédigo, de um
sistema linguistico abstrato desvinculado de qualquer vestigio da vida real, mas sim o dominio
de praticas de letramento relacionadas a suas experiéncias e necessidades, prenhes de
potencialidade para agdo e transformagdo social. Praticas de ensino inscritas sob essa
perspectiva favorecem a inclusdo, a formagao de sujeitos criticos e ampliam suas possibilidades
de exercicio da cidadania. Entendo que essa ¢ a fungao precipua da educacao, isto €, sua funcao

social, o compromisso com agdes voltadas para a superacdo de injustigas e promocgdo da
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igualdade, o que estd em consondncia com os documentos norteados da EJA e da educacao
basica em geral, como a BNCC, como aponto nas segoes 2.1 e 2.2.

Dessa forma, o compromisso com praticas de ensino vinculadas as praticas sociais das
quais os alunos participam ou poderdo vir a participar, vislumbrando a ampliagdo da
competéncia discursiva e das possibilidades de exercicio da cidadania dos estudantes — o que
pode desencadear mudangas sociais —, passa por um letramento critico. O estimulo a criticidade
¢ imprescindivel para desnaturalizar ideologias e questionar relagdes de poder em desequilibrio,
provocadoras de injusticas e desigualdades sociais.

Para Monte Moér (2015), a proposta do letramento critico comeca pela revisdo do
trabalho de leitura realizado nas escolas em dire¢do a um projeto educacional. Uma
ressignificagcdo do trabalho com a leitura, a escrita e a oralidade ancorada na perspectiva critica
implica o reconhecimento de que os significados dos textos sdo socialmente construidos,
perpassados por questdes ideologicas e, portanto, passiveis de multiplas interpretagdes. A
critica, nesse vi€s, consiste justamente na possibilidade de questionar significados excludentes
e hegemonicos. Como dizem Barbosa e Maciel (2018, p. 295) “a percepgao critica ocorre na
reinterpretacdo do leitor, ocasionando, em alguns momentos, a quebra do sabitus hermenéutico
interpretativo, possibilitando a ruptura dos sentidos, da renegociagao”.

Uma perspectiva fundamental do letramento critico que importa proporcionar aos
nossos alunos ¢ a compreensdo de que os textos, sejam eles verbais, ndo verbais ou
multissemidticos, sdo sempre produtos de complexas relagcdes historicas, politicas, sociais,
culturais que permeiam os sentidos do texto. Nesse sentido, Cervetti, Pardales e Damico (2001,

apud COSTA, 2012, p. 922) afirmam que

o conhecimento ndo ¢ natural nem neutro, mas sim ideoldgico, baseia-se nas
regras discursivas de cada comunidade e, portanto, € sempre um conhecimento
situado; do mesmo modo, a realidade ndo ¢ passivel de ser apreendida e
descrita pela linguagem, com isen¢do de valores e intengdes, ao contrario, a
verdade ¢ sempre relativa, matizada por pontos de vista, ¢ deve ser
compreendida dentro de um contexto determinado, em relagdo com os sujeitos
envolvidos nas praticas letradas; os significados do texto (o que se escreve e
também o que se fala) ultrapassam as provaveis intengdes do autor/locutor,
visto que sdo sempre multiplos, contestaveis, construidos social, historica e
culturalmente e perpassados por relagdes de poder.

O letramento critico ¢ uma ag¢ao social na medida em que permite a desconstrugao e
reconstrugdo de significados socialmente construidos. A critica, nesse sentido, independe de
nivel de escolaridade ou de qualquer classificagdo social do critico, o que contribui para

combater desigualdades e dar voz as minorias. Todo individuo tem legitimidade para ler e
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construir sentidos sobre o que 1€ segundo sua percep¢do de mundo, ele ndo precisa ter um
conhecimento referendado por uma autoridade ou area de conhecimento. Como dizem Barbosa
e Maciel (2018, p. 288), “o resultado da construgao de sentidos de um texto esta voltado para o
significado associado no leitor”. Trata-se de uma abordagem que instiga a questionar e
desvendar relagdes de poder, refletir sobre tradi¢des e valores, superar preconceitos. Janks
(2018) afirma que, “ha evidéncias que sugerem que nossas escolhas estdo circunscritas pelos
modos de pensar, crer e valorizar inscritos nos discursos que habitamos. Sem criticidade, a
possibilidade de interromper esses discursos ¢ reduzida” (JANKS, 2018, p. 18). Além disso, o
letramento critico instiga a reflex@o sobre como multiplos recursos linguisticos e semidticos
sao usados para produzir sentidos em fun¢do dos interesses do produtor. Essa concepcao de
letramento orienta a produgdo e o re-design dos textos de forma consciente, colocando o leitor

em papel ativo. Para Janks,

a criticidade permite que os participantes se envolvam conscientemente com
as formas em que os recursos semioticos foram aproveitados para servir aos
interesses do produtor ¢ como os recursos diferentes poderiam ser
aproveitados para reconstruir e re-posicionar o texto. E um olhar tanto para
tras como para frente (2018, p. 19, grifo da autora).

A finalidade do letramento critico €, pois, a agdo consciente e ética do sujeito em busca
da transformagao social. A criticidade nao ¢ um fim em si mesma, mas sim a possibilidade de
re-construgdo ética, a a¢do e transformagao social. Considerando o perfil de cidaddo delineado
na legislacdo e propostas educacionais, pode-se dizer que o letramento critico ¢ proficuo e

mesmo imprescindivel, haja vista que

o desenvolvimento dessa habilidade [critica] se d4 num processo expansivo e
de mao-dupla, voltado para a sociedade de agora. Traduz-se no
desenvolvimento de habilidades de percepcdo social, de construcdo de
sentidos, do reconhecimento de outras formas de constru¢do de conhecimento
(diferentes das tradicionais e legitimadas), de promogdo de agéncia e de
cidadania ativa, dentre outras habilidades que despontam ¢ se fazem
conhecidas (MONTE MOR, 2015, p. 11).

A critica ¢ imprescindivel para o desenvolvimento da autoria e do protagonismo, o que
contribui para o empoderamento dos sujeitos. Essas habilidades e atitudes sdo inerentes a

cidadania ativa, pois

ser agente ou ser um cidaddo ativo € ser capaz de agir no mundo de forma
critica e responsavel em relacdo aos discursos que circulam na sociedade e
aqueles que se produz, questionando verdades e provocando mudangas, ou
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seja, apresentando outras leituras de mundo, outros modos de interpretar a
realidade (RIBAS, 2018, p. 1790).

A cidadania ativa transcende a ideia do cidaddo como sujeito que conhece e exerce
direitos e deveres, alcancando um sentindo mais amplo que € o do cidaddo capaz de participar
ativamente da propria (des/re)construcao dos sentidos ideoldgicos que subjazem a organizagao
social, e isso se faz primeiramente por meio da critica. Essa ¢ uma etapa fundamental para que
0s sujeitos possam se mobilizar em direcdo a inclusdo e consequente transformagdo social,
considerando que o mundo pode ser transformado por meio da modificacdo de sentidos inicos
e verdades absolutas (RIBAS, 2018). A sociedade muda quando as pessoas mudam, dai o
potencial do letramento critico, pois a critica (MONTER MOR, 2015) e a mudanga discursiva
(JORDAO, FOGACA, 2007) podem provocar reposicionamentos identitarios, contribuindo
consequentemente para a mudanga social. O letramento critico é, portanto, um instrumento de
poder (MATTOS, VALERIO, 2010).

Dessa forma, o letramento critico ¢ um pressuposto de uma educagdo que se pretenda
formadora de cidadaos ativos e promotora de igualdades sociais como afirmam nossas
propostas educacionais. “Afinal, cidadania ¢ algo que se constrdéi somente a partir do
engajamento civico, isto €, da a¢do reciproca do homem motivado por propositos comuns e pela
vontade de crescer em comunhdo” (OLIVEIRA; TINOCO; SANTOS, 2014 p. 76). E ¢ papel da

escola oportunizar o desenvolvimento da cidadania, provocando

uma visao critica e discursiva da realidade, uma visdo que ajude os alunos a
perceber vontades de verdade e pretensas certezas como narrativas arbitrarias,
e o0 poder como uma forga transitoria que, embora sempre presente, também
estd em transformag@o permanente, num movimento que constantemente
permite a transformagdo das estruturas sociais (JORDAO, FOGACA, 2007,

p. 93).

Num cenario onde as pessoas estdo cada vez mais multiculturalmente relacionadas e
conectadas digitalmente, ¢ imprescindivel que os alunos fagam leituras criticas do mundo em
que vivem, e que lhes ¢ apresentado/representado através de discursos que chegam até eles
constantemente, em maior quantidade, em menor tempo, e em diversas semioses. O letramento
critico oferece uma possibilidade de ler e construir sentidos para esses discursos de maneira
mais consciente, com uma postura mais curiosa, investigativa, problematizadora e reflexiva.

Assim, a concep¢do de letramento critico € pertinente a realidade contemporénea,
realidade essa permeada pela crescente diversidade cultural e pela tecnologia, que tem

transformado os modos de producdo e distribui¢do de conteudos, tornando-os cada vez mais
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multimodais, cooperativos, do ponto de vista da produgdo, e abrangentes, do ponto de vista da
distribui¢do. Essa reconfiguracao nos modos de construir, acessar e conviver com os discursos
que emergem de novas praticas de letramento demanda também competéncias que transcendam
as fronteiras do letramento autdbnomo e da alfabetizacdo limitada a decodificagdao de signos.
Entre as capacidades indispensaveis atualmente, a criticidade ¢, como sempre foi,
imprescindivel para a leitura/escuta e produgao de textos, que cada vez mais sdo
multissemidticos e cuja producao e distribuigdo se tornaram muito mais acessiveis e aceleradas
com o advento da internet.

Nesse sentido, Janks (2018) defende a importdncia de promover tanto a critica -
desconstrugdo dos textos - como o re-design - a sua reconstrugdo. E um movimento tanto para

tras como para frente, como representado na seguinte figura.

Figura 1. A criticidade ¢ orientada para trads em direcdo ao design e para frente em dire¢do ao

re-design

Desion e re-desi .
& & A critica olha para trés
sdo  continuos e em direcdo ao design ¢

repetitivos para a frente em diregdo

N

ao re-design

//

Re-

design

Fonte: (JANKS, 2018, p. 18)

Conforme entendimento da autora, a criticidade possibilita o reconhecimento dos
recursos semioticos utilizados e a conscientizagdo de como ecles servem aos interesses do
produtor, oportunizando também que esses recursos sejam aproveitados para reconstruir e re-
posicionar o texto. Essa atividade suscita uma questao ética que diz respeito ao uso dos recursos

em func¢do dos interesses de alguns em detrimento dos interesses de outros. Para mim, a reflexao
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sobre os interesses envolvidos na producao dos textos € inerente a propria ideia de critica, que
se aplica tanto aos textos que consumimos, quanto aqueles que produzimos.

A ideia do re-design ¢ bastante pertinente a formacao de cidaddos conscientes, éticos,
engajados e agentes de transformagoes sociais. No dizer de Janks (2018, p. 19) “o que importa
¢ que a criticidade ndo € o ponto final; re-construcdo ética e transformativa e agao social o sao”,
sua proposta se coaduna com os objetivos previstos nos documentos norteadores da educagao
nacional e vai ao encontro do escopo deste trabalho. Ademais, a criticidade, como defendida

por Janks, ¢ essencial para todos os aspectos da vida, haja vista que mesmo

em um mundo pacifico sem a ameaga do aquecimento global ou conflito ou
guerra, onde todos t€m acesso a educagdo, saude, alimentagdo e uma vida
digna, ainda haveria a necessidade de letramento critico. Em um mundo rico
em diferencas, ainda ¢ provavel que exista a intolerancia e o medo do outro.
Porque a diferenca esta estruturada em relagcdo ao poder, o acesso desigual a
recursos com base em género, raca, etnia, idioma, habilidade, sexualidade,
nacionalidade e classe continuard a produzir privilégio e ressentimento.
Mesmo em um mundo onde as relagdes de poder socialmente construidas
tenham sido niveladas, ainda teriamos que gerenciar a politica de nossas vidas
diarias. Eu tenho chamado essa politica de politica com p mintisculo para
distingui-la da politica com P maitsculo (JANKS, 2018, p. 16).

A criticidade ¢ fundamental para a compreensdo das relagdes de poder que permeiam
nossas vidas diariamente, em diferentes niveis, pois somos interpelados a refletir criticamente
e agir eticamente em relagdo a elas em diversas praticas sociais das quais participamos
diariamente. Todas as nossas escolhas e agdes que reverberam nas nossas relacdes sociais t€ém

um componente politico.

Politica com P maidsculo ¢ sobre governos e acordos comerciais mundiais e
as forgas de manuten¢do da paz da Organizacdo das Nagdes Unidas; é sobre
genocidio étnico ou religioso e tribunais mundiais; é sobre o apartheid e o
capitalismo global, lavagem de dinheiro e imperialismo linguistico. E sobre
as desigualdades entre o Norte e o Sul politicos. E sobre petroleo, camada de
ozonio, engenharia genética e clonagem. E sobre o perigo do aquecimento
global. E sobre globalizago, a nova ordem de trabalho e sweatshop na Asia.
Politica com p minusculo, por outro lado, ¢ sobre a micropolitica da vida
cotidiana. E sobre as escolhas minuto a minuto ¢ as decisdes que nos tornam
quem somos. E sobre o desejo e 0 medo; como os construimos e como eles
nos constroem. E sobre a politica de identidade e lugar; ¢ sobre pequenos
triunfos e derrotas; é sobre vencedores e perdedores, sobre ricos e pobres,
sobre bullying e suas vitimas; ¢ sobre como tratamos outras pessoas no dia a
dia; sobre aprender ou ndo o idioma de alguém ou reciclar o nosso proprio
lixo. A politica com p mintisculo € sobre levar a sério a posi¢do feminista de
que o pessoal é o politico (JANKS, 2018, p. 16).
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Nesse sentido, acredito que os letramentos criticos contribuem para a convivéncia
respeitosa e harmoniosa em um mundo plural. Ao provocar deslocamentos de perspectivas e
relativizar verdades outrora absolutas, a criticidade ajuda a compreender a complexidade das
interacdes sociais para além da dicotomia Eu versus o Outro, Nos contra Eles, certo versus
errado. Ajuda a perceber que constituimos nossa identidade social e coletivamente, que nos
conhecemos a medida que conhecemos o Outro, o contexto do lugar e do tempo a que

pertencemos. Entendo

entdo [que] letramento critico € ir além do senso comum, fazer o aluno ir além
da aparéncia da verdade; fazer o aluno refletir sobre aquilo que ele pensa que
¢ natural e verdadeiro. Levar o aluno e refletir sobre a histéria, sobre o
contexto de seus saberes, seu senso comum. Levar o aluno a perceber que para
alguém que vive em outro contexto a verdade pode ser diferente (MENEZES
DE SOUZA, 2011, p. 293).

Nesse viés, Monte Mor (2018) apresenta uma proposta didatico-pedagdgica focada na
critica, construgdo de sentidos e expansao de perspectivas. Trata-se de uma forma mais ampla

de abordar uma questdo ou problema, contemplando as perspectivas pessoais, locais e globais.

Essas sugestdes tratam do redesenho de procedimentos pedagogico-
educativos convencionais de modo a contemplar propostas que impliquem
revisio no modo de ver e analisar uma questdo, reexame de uma
questdo/problema por diferentes pontos de vista; reavaliagdo das relagdes
entre pessoas e culturas - e das correlacdes de forgas nessas — por meio do
exercicio de olha-las em diferentes dimensdes, transitando pelas perspectivas
pessoais, comunitarias e globais (MONTE MOR, 2018, p. 333).

A expansdo de perspectiva se d4 por meio do exame de uma situagdo ou questdo sob
diversos pontos de vista: individual/pessoal, comunitario/local e global. Na perspectiva pessoal
procura-se sondar a opinido do aluno sobre determinado assunto. Na perspectiva comunitaria,
busca-se agucar o seu olhar para um circulo mais amplo, que considere seus pares, sua
vizinhanga, sua comunidade. A perspectiva global diz respeito a um olhar ainda mais amplo,
ndo necessariamente planetario, porém mais abrangente que a visdo comunitaria, podendo ser
regional, nacional, continental ¢ mesmo mundial. Essas estratégias buscam despertar a
percepcao de que atividades, ideologias, crengas, ndo sdo universais e determinadas, mas podem
variar em fun¢ao de diferencas de cultura, género, classe social, profissdo, religido, regiao
geografica, etc. A partir da expansdo de perspectiva, ¢ possivel compreender que nossas
opinides e crencas nao sdo apenas pessoais, mas parte de um construto social, como fator

condicionante, mas nao determinante de nossas perspectivas e escolhas. Essa conscientizagao
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possibilita a reflexdo e o reposicionamento do sujeito, a ressignificagdo de contextos e a

percepcao de possibilidades de agéncia e mudanca de atitudes e situacdes antes incontestes.

De acordo com Monte Mor (2018), a expansao de perspectivas pode ser provocada com
perguntas simples como “O que vocé pensa sobre X?”, “Qual a sua opinido sobre X?”,
instigando os alunos a compararem suas opinides entre si € incentivando-os a observarem as
semelhangas e diferencas de ideologias e atividades entre pessoas e grupos sociais. A autora
apresenta um quadro no qual dispde, em colunas paralelas, questdes que contribuem para a

expressao e comparagao das perspectivas pessoal, comunitaria e global.

Quadro 1 - Representagdo didatica das perspectivas pessoal, comunitéria e global.

PERSPECTIVAS

Indivicdual Comunitaria Clobal

Como vocé descreve o | Como outras pessoas que | Que diferencas vocé observa
local onde mora? moram ali descrevem esse | entre esse local e outro similar
mesmo local? em outras regides / paises?

0 que vocé pensa so- | O que outras pessoas de sua | O que pessoas de outras regi-

bre topico X? familia/bairro pensam sobre | des brasileiras / outros paises
esse topico X? Pesquise. pensam sobre tdpico X? Pes-
quise.

Vocé concorda com a | Descubra o que outras pes- | Pesquise outras perspectivas
vpinido do colega? s0as em seu bairro ou em | (de outras regides, paises,
ouros grupos pensam sobre | culturas) sobre essa opinido
sua opinido / opinido de seu | /tema,

colega. |

Fonte: Monte Mor (2018, p. 331)

As praticas de ensino-aprendizagem desenvolvidas sob essa perspectiva contribuem
para a compreensdao da realidade socio-politica e cultural como um fendémeno complexo,
permitindo perceber que nossas visdes de mundo ndo sdo exclusivas ou excludentes, que elas
sdo culturalmente construidas. A ampliagdo dos olhares potencializa a critica e a transformacao,
na medida em que provoca a reflexdo “sobre o ndo-determinismo e sobre o papel da agéncia
diante da possibilidade de transformar percursos, rejeitar situacdes dadas ou (re)construir
oportunidades, assim ressignificando seus contextos” (MONTE MOR, 2018, p. 330).

Considerando essas potencialidades dos letramentos criticos para a formacgdo de
cidadaos ativos, para a promogdo de inclusdo social, combate a desigualdade e valorizagdo da
diversidade, penso que os letramentos criticos sdo imprescindiveis tanto para o pleno

desenvolvimento dos educandos, como também deve pautar a reflexdo da praxis docente e as
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politicas de educagdo, pois “os letramentos criticos agregam mais suportes tedricos no
aprofundamento do trabalho sobre expansdes de perspectivas. Esses estudos apresentam-se
como uma proposta pedagégica de natureza filosofico-educacional-cultural" (MONTE MOR,
2018, p. 322).

Percebe-se, portanto, que além de instigar os alunos a reflexao critica, ¢ importante uma
postura critica do proprio professor em relagdo a fun¢ao da educacao para a sociedade e em
relagd@o ao seu papel de colaborador do desenvolvimento do educando. Cabe ao professor critico
assumir uma responsabilidade em relagdo ao que ensina, ao curriculo, a realidade dos
estudantes, como também na selecdo e adaptagdo do material que utiliza. Se o professor se
submete a um percurso linear preestabelecido, seu papel ja foi pré-definido, s6 lhe cabe seguir
o script que alguém escreveu para ele (MENEZES DE SOUZA, 2011). O professor critico, ao
contrario, problematiza e contextualiza objetos de ensino, construindo praticas de linguagem
relevantes para os sujeitos.

Assim o letramento critico contribui para a ressignificacdo de identidades e papéis
sociais de professores e estudantes, favorecendo praticas de ensino de Lingua Portuguesa que
transcendem o aspecto formal e abstrato da lingua e superam a visao de ensino-aprendizagem
como memorizacdo de regras gramaticais ou “receitas” para a produgao de textos. O letramento
critico situa o processo de ensino-aprendizagem numa perspectiva de linguagem como
interagdo social, acdo sobre o outro e sobre o0 mundo, em consondncia com a concepg¢ao
bakhtiniana, possibilitando a formagao de cidaddos ativos. Dai a importancia dessa teoria para
o campo pedagogico e sua posi¢do basilar neste trabalho.

Da mesma forma, a Analise de Discurso Critica possibilita uma perspectiva ampla e
multidimensional da linguagem, compreendendo-a como um dos elementos das praticas sociais
em articulagdo com outros elementos. Nesse sentido a ADC pode contribuir para a
compreensao do discurso como um lugar de operacao de ideologias e hegemonias, assim como
um instrumento de mudanga. Dai que seus pressupostos sejam propicios ao desenvolvimento
de praticas de ensino-aprendizagem pautadas pela reflexdo critica e agéncia por meio da

linguagem, conforme discuto na se¢ao seguinte.
2.5 Contribuicoes da Analise de Discurso Critica
A Anélise de Discurso Critica (ADC) ¢ uma corrente tedrica muito proficua para o

desenvolvimento de praticas de ensino-aprendizagem linguagem que enfatizem a formagao de

sujeitos criticos, a preparagdo para o exercicio da cidadania ativa e que estejam comprometidas
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com a conscientizagdo social, conforme preconizam os documentos orientadores da educacao
nacional. Dessa forma, essa abordagem tedrico-metodologica € pertinente a este trabalho, pois,
assim como os pressupostos dos letramentos criticos, a ADC encontra seu escopo em questdes
que emanam da pratica social, além de focar na instrumentalizagdo dos sujeitos para o
desenvolvimento de uma consciéncia critica acerca dos processos sociais e instigar a agéncia
dos individuos, a fim de potencializar transformagdes sociais. O linguista e pesquisador
britanico Norman Fairclough, eminente expoente da ADC, defende “uma educacao linguistica
que enfatize a consciéncia critica dos processos ideoldgicas no discurso, para que as pessoas
possam tornar-se mais conscientes de sua propria pratica e mais criticas dos discursos investidos
ideologicamente a que sao submetidos” (FAIRCLOUGH, 2016, p. 125), ideia que esta em
consonancia com os principios da educagdo bésica e especialmente da EJA.

A ADC ¢ uma teoria social da linguagem critica e engajada. Critica porque se propde a
desvelar situacdes de desigualdade social, por meio da conscientizacdo dos sujeitos sobre
injusticas naturalizadas e enraizadas em discursos que circulam rotineiramente na sociedade.
Ela também ¢ engajada porque exige um posicionamento firme contra situagdes de
desequilibrio e abuso de poder por parte de grupos sociais contra outros menos privilegiados.
Além disso, e por isso mesmo, a ADC propde o envolvimento ativo dos participantes da
pesquisa, no sentido de lhes agucar a criticidade e oferecer ferramentas para a sua emancipacao
e a¢do, o que favorece o surgimento de condi¢des que potencializam transformagdes sociais.

Nesse sentido, a ADC compreende a linguagem a partir de uma perspectiva funcional,
de modo que seu objeto de interesse € a lingua em uso. Ancorando-se na Linguistica Sistémico-
Funcional - LSF, essa escola parte da premissa de que as formas linguisticas correspondem a
fungdes discursivas, o que significa dizer que existe uma inextrincavel relacdo entre a
linguagem e as praticas sociais em que ela figura. Tendo em vista o projeto da ADC de analisar
a imbricacdo entre o linguistico e o social, essa teoria ¢ essencialmente transdisciplinar,
valendo-se tanto da linguistica quanto das teorias sociais criticas. Resende e Ramalho (2017)
afirmam que a ADC ¢ fortemente influenciada pela filosofia marxista da linguagem,
notadamente pelos trabalhos de Bakhtin (1997, 2002) e s (1997, 2003). Nessa perspectiva, o
signo ¢ compreendido “como um fragmento material da realidade, o qual refrata, representando-
a e a constituindo de formas particulares de modo a instaurar, sustentar ou superar formas de
dominacdo” (RESENDE; RAMALHO, 2017, p. 15).

Embora existam diferentes abordagens em ADC, todas elas guardam em comum
algumas caracteristicas bésicas, como o foco em problemas de natureza sociodiscursiva, a

interdisciplinaridade, a perspectiva critica quanto ao aspecto ideologico dos textos e o claro
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posicionamento dos pesquisadores em relagdo aos seus objetos de investigacdo, haja vista que
“revelar as relagdes hegemonicas entre praticas faz parte da proposta emancipatoria-
democratica da ADC” (FERNANDES, 2014, p. 169).

A Teoria Social do Discurso, abordagem faircloughiana da ADC, fundamenta-se nas
ciéncias sociais criticas, nas pesquisas sociais criticas sobre modernidade tardia e na andlise
linguistica e semiodtica (RESENDE; RAMALHO, 2017). Tendo em vista a complexidade da
tarefa de uma analise holistica de discurso, Fairclough (2006, apud Fernandes, 2014)
compreende o discurso como um momento das praticas sociais, que sao compostas por outros
elementos igualmente importantes e interrelacionados, quais sejam, as pessoas, o mundo
material, as relacdes sociais, a acao e interacdo. Dessa forma a ADC “se preocupa em investigar
o relacionamento dialético dos elementos das ordens de discurso com outros momentos ndo
discursivos das praticas sociais” (FERNANDES, 2014, p. 174). A abordagem dialético-
relacional proposta por Chouliaraki e Fairlcough (1999) e Fairclough (2003, 2006, 2009, 2012),
a qual adoto neste trabalho, consiste em investigar aspectos semidticos das praticas sociais em
sua relagdo com outros elementos que as constituem. Fairclough argumenta que os processos
sdo parcialmente semiodticos, mas também sdo compostos por outros elementos, como as
pessoas com suas atitudes, ideologias, costumes e o contexto.

Assumir a perspectiva dialética implica compreender que o discurso, por um lado, é
condicionado pela pratica social, mas, por outro lado, ¢ uma forma de interven¢do sobre o
mundo. O discurso constitui a vida social, podendo, portanto, modifica-la. A énfase na
possibilidade de transformacdo social ¢ uma marca distintiva da ADC, cujos pesquisadores se
caracterizam pela ndo neutralidade e pelo interesse em intervir na vida social. Fairclough (2001,
p. 121) argumenta que “os sujeitos sdo posicionados ideologicamente, mas sdo também capazes
de agir criativamente no sentido de realizar suas proprias conexdes entre as diversas praticas e
ideologias a que sdo expostos e de reestruturar praticas e as estruturas posicionadoras”. Embora
essa teoria ndo estabeleca uma relagdo direta entre mudangas de concepgdes e atitudes dos
individuos e mudangas sociais, “a desconstru¢do ideoldgica de textos que integram praticas
sociais pode intervir de algum modo na sociedade, a fim de desvelar relacdes de dominagao”
(RESENDE; RAMALHO, 2017, p. 22). Citando Fairclough (2006), Fernandes (2014, p. 173)
afirma que “os textos ndo apenas contribuem para mudangas em nossos conhecimentos, crengas
e atitudes, mas também para mudancas em nossas relagdes e agdes, assim como para mudancas
no mundo que nos rodeia”.

Assim, as pesquisas em ADC se concentram na elucidacdo de fendmenos sociais

permeados por relagdes assimétricas de poder, investigando de que modo tais situagdes se
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manifestam e operam por meio dos discursos, olhando a um sé tempo para o texto e para as
praticas sociais. Por isso “os conceitos de discurso, de poder e de ideologia sdo centrais em
analises textuais” (BATISTA JR.; SATO; MELO, 2018, p.57). Nessas pesquisas, a analise parte
sempre de um problema social que apresenta uma face semiodtica, para o qual se vislumbram
acoes discursivas para sua minimizagdo ou superagao, passando pela conscientizagdo critica
dos sujeitos, condi¢ao imprescindivel para a desnaturalizagcdo de discursos e praticas opressivas.

Para cumprir essa tarefa, Fairclough (2001) propde um modelo tridimensional de analise
que contempla as dimensdes do texto, da pratica discursiva e da pratica social. Na dimensao
textual, pode-se investigar tanto a construcgao das relagdes sociais e das identidades (metafungao
interpessoal), como a construcao social da realidade (metafuncao ideacional), por meio da
andlise, por exemplo, do controle interacional entre os interlocutores, da modalidade empregada
no texto, da lexicalizacao, do uso de conectivos, entre outras categorias de anélise. A dimensao
da prética discursiva cuida da investigacao dos processos de producao, distribui¢do e consumo
de textos, atentando para aspectos como coeréncia, intertextualidade e interdiscursividade e
para a relagdo entre géneros e estilos e entre géneros e discursos. Ja a dimensao da pratica social
transcende a pratica discursiva para identificar elementos relativos a ideologias e hegemonias
na estrutura social, que deixam pistas no texto. Um evento discursivo constitui-se da dimensao
textual e da pratica social, as quais s3o mediadas pela dimensao da pratica discursiva, conforme

ilustra a figura a seguir.

Figura 2 - Concepgao tridimensional do discurso

TEXTO

PRATICA DISCURSIVA
(produgio, distribuigdo, consuma)

PRATICA SOCIAL

Fonte: Fairclough (2016, p. 105).

As categorias de andlise propostas por Fairclough (2001) para cada uma das dimensdes

de analise foram agrupadas por Resende e Ramalho no seguinte quadro:

Quadro 2 — Categorias de analise da ADC

TEXTO PRATICA DISCURSIVA PRATICA SOCIAL
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vocabulario Produgdo Ideologia
gramatica distribuigdo sentidos
coesao consumo pressuposicoes
estrutura textual contexto metaforas
forga hegemonia
coeréncia orientagdes
intertextualidade econdmicas, politicas,
culturais, ideologicas

Fonte: Resende e Ramalho (2017, p. 29)

Naturalmente a organizagdo proposta por Fairclough, e adotada por Resende e Ramalho
tem fins didaticos, mesmo porque a ADC pretende subsidiar estudos ndo s6 na area da
linguistica como também das ciéncias sociais e dos estudos da midia. De outra forma, seria
incoerente pensar em isolar essas dimensoOes, haja vista que a esséncia da ADC reside
justamente na relagdo dialética entre pratica social, pratica discursiva e texto.

A analise da pratica social deriva de importantes teorias das ciéncias sociais criticas,
especialmente dos trabalhos de Giddens e Thompson. Giddens (1991, 2002, apud RESENDE,
RAMALHO, 2017; FERNANDES, 2014) teoriza sobre modernidade tardia, uma caracteristica
da sociedade contemporanea particularmente importante paraa ADC. A modernidade tardia se
caracteriza pela intensificagdo de aspectos da modernidade, como separacao de temo e espago,
desencaixe e reflexividade institucional, condigdes favorecidas pela globalizagao e pela midia.

A dindmica do mundo globalizado atual expde os individuos a inlimeras e constantes
influéncias externas, manifestas em discursos de ordem globalizada, provocando um continuo
processo de reflexdo e reconstrucdo de identidades. A separacdo espago-tempo, uma
caracteristica importante do funcionamento do mundo atual, consiste na interacao entre pessoas
ou instituigdes cada vez mais distantes espacial e temporalmente. Esse mecanismo, por sua vez,
¢ condicao para o desencaixe, que consiste no deslocamento de relagdes sociais e formas
simbolicas de seus contextos originais e sua reestruturagdo em contextos espago-temporais
indefinidos. Todo esse movimento provoca a reflexividade da vida social moderna, que “refere-
se a revisdo intensa, por parte dos atores sociais, da maioria dos aspectos da atividade social, a
luz de novos conhecimentos gerados pelos sistemas especialistas” (RESENDE, RAMALHO,
2017, p. 31). Isso significa que os individuos vivem um processo continuo de autorreflexao e
reconstru¢do de suas identidades com base nas constantes influéncias externas a que sao
submetidos, principalmente por parte da midia e, mais recentemente, das redes sociais. Embora
a ADC reconhega que a reflexividade ndo atinge todos os individuos de maneira uniforme, visto
que nem todos tém acesso aos bens simbdlicos da mesma forma, o conceito de reflexividade ¢

muito caro as pesquisas filiadas a essa corrente tedrica porque
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refere-se a possibilidade de os sujeitos construirem ativamente suas
autoidentidades, em constru¢des reflexivas de sua atividade na vida social. Por
outro lado, identidades sociais sdo construidas por meio de classificagdes
mantidas pelo discurso. E, assim como sdo construidas discursivamente,
identidades também podem ser contestadas no discurso (RESENDE,
RAMALHO, 2017, p. 33).

Considerando que essa corrente tedrica vislumbra na conscientizagdo e reconstrucao identitaria
dos sujeitos possibilidades de acdo e transformacdo social, além de fornecer uma aparato
teorico-metodologico que permite investigar como 0s sujeitos se representam nos discursos,
essa teoria constitui-se num dos pilares para analises discursivas criticas.

Além dos estudos de Giddens sobre modernidade tardia e reflexividade, outras
contribui¢des fundamentais da teoria social critica para a ADC s3o os conceitos de ideologia,
do socidlogo estadunidense John B. Thompson, e de hegemonia, do filésofo italiano Antonio
Gramsci (FERNANDES, 2014). Fairclough percebe uma estreita relagao entre discurso,

ideologia e hegemonia. Ele argumenta que

o discurso como pratica politica estabelece, mantém e transforma as relagdes
de poder e as entidades coletivas (classes, blocos, comunidades, grupos) entre
as quais existem relagdes de poder. O discurso como pratica ideologica
constitui, naturaliza, mantém e transforma, os significados do mundo de
posicdes diversas nas relagdes de poder (FAIRCLOUGH, 2001, p. 94).

Fundamentando-se em Thompson (1984, 1990 apud FAIRCLOUGH, 2001), o autor
afirma que ideologias sdo significagdes/construcdes discursivas da realidade que contribuem
para reproduzir ou transformar relagdes de dominagdo, argumentando que essas relacdes
funcionam ndo s6 pela coer¢do, mas principalmente pelo consenso proporcionado pelas
ideologias, pois “as ideologias embutidas nas praticas discursivas sdo muito eficazes quando se
tornam naturalizadas e atingem o status de ‘senso comum’” (FAIRCLOUGH, 2016, p. 122,
grifo do autor). No entanto, ele enfatiza que essa propriedade das ideologias apresenta apenas
uma relativa estabilidade, ja que o discurso ¢ um espaco de luta pelo poder, onde podem existir
resisténcias e posi¢des conflitantes. E nesse ponto de tensdo que a ADC se concentra a fim de
potencializar a critica e a transformagdo. “A interpelacdo contraditéria pode manifestar-se
experiencialmente em um sentido de confusao ou incerteza e na problematizagcao de convengdes
[...]. Essas sdo as condigdes em que uma pratica consciente e transformadora podera mais
facilmente desenvolver-se" (FAIRCLOUGH, 2016, p. 126).

As estratégias ideologicas expostas por Fairclough sdo uma pedra fundamental para o

funcionamento da hegemonia. O autor define hegemonia como
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liderancga tanto quanto dominac¢do nos dominios econdmico, politico, cultural
e ideoldgico de uma sociedade. Hegemonia € o poder sobre a sociedade como
um todo de uma das classes economicamente definidas como fundamentais
em alianca com outras forgas sociais, mas nunca atingindo sendo parcial e
temporariamente, como um ‘equilibrio instavel’. Hegemonia € a construgao
de aliangas e a integracdo muito mais do que simplesmente a dominagdo de
classes subalternas, mediante concessdes ou meios ideologicos para ganhar
seu consentimento. Hegemonia ¢ um foco de constante luta sobre pontos de
maior instabilidade entre classes e blocos para construir, manter ou romper
aliancas ¢ relagdes de dominagdo/subordinagdo, que assume formas
econdmicas, politicas e ideoldgicas” (2001, p. 122).

O interesse pelo conceito de hegemonia reside na relagdo dialética entre discurso e luta
hegemonica. Muitas das praticas sociais de natureza politica e ideoldgica sdo essencialmente
discursivas, o que significa que “hegemonias sdo produzidas, reproduzidas, contestadas e
transformadas no discurso” (RESENDE, RAMALHO, 2017, p. 44). Além disso o proprio
discurso ¢ uma forma de materializagdo da hegemonia, considerando que certas variedades
linguisticas detém o status de padrdo, exercendo um efeito coercitivo sobre outras variedades
(FERNANDES, 2014). Da mesma forma, as ordens de discurso também se apresentam como
uma esfera da hegemonia, ja que existe uma luta de poder sobre a articulagao e rearticulagdo de
ordens de discurso.

Para Fairclough (2016), a luta hegemonica em termos de articulagdo, desarticulacdo e
rearticulacao de elementos contribui em diversos graus para a manutencao ou mudanga tanto
das ordens de discurso como das proprias relagcdes sociais assimétricas. A possibilidade de
mudanca esta relacionada a agéncia humana.

Para a compreensao dos processos de agéncia, identificagdo e representagdo discursivas,
Fairclough propde a anélise textual a partir de trés tipos de significados principais: o significado
acional, o significado representacional e o significado identificacional. Cada um desses
significados corresponde aos modos de agir, modos de representar ¢ modos de ser
respectivamente, que sdo os trés modos como o momento discursivo figura nas praticas sociais:
como (inter)acdo, como representagdo ¢ como. O significado acional se refere ao uso da
linguagem como forma de agdo sobre o outro e o sobre 0 mundo, por meio dos géneros do
discurso; o significado representacional revela como as pessoas interpretam a realidade e
expressam suas perspectivas no discurso; por fim, o significado identificacional se refere a
constru¢do e negociacao de identidades, que se materializam nos textos por meio de diferentes
semioses. Dessa forma, pode-se notar uma relagdo entre “a¢do e género, representacdo e
discursos, identificagdo e estilos - géneros, discursos e estilos sio modos relativamente estaveis

de agir de representar e de identificar, respectivamente” (RESENDE, RAMALHO, 2017, p.
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61). Ressalte-se que todos os significados ocorrem simultaneamente e de forma articulada no
discurso, ndo sendo possivel isola-las, sendo para fins didaticos.
A relacdo tripartite entre os elementos da pratica discursiva, na perspectiva

faircloughiana, pode ser representada pela figura abaixo.

Figura 3 - Relacao dialética e de internalizagdo entre os tripés da proposta de Fairclough (2003).
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Fonte: Ottoni (2007, p. 33).

Uma importante categoria para analise do significado acional ¢ a intertextualidade. “Em
linhas gerais, a intertextualidade ¢ a combinagdo da voz de quem pronuncia um enunciado com
outras vozes que lhe sdo articuladas” (RESENDE, RAMALHO, 2017, p. 65). Um aspecto a ser
investigado na categoria intertextualidade sdo as vozes que sdo incluidas ou excluidas e a
relagdo estabelecida entre as vozes articuladas, que pode variar entre a harmonia e a oposicao,
revelando de que forma as perspectivas sdo representadas e apontando eventuais pontos de
tensdo, de modo a desvelar relagdes de poder no discurso. Textos mais dialdgicos sdo
potencialmente mais abertos a diferenga, desde que as fronteiras entre as vozes sejam bem
demarcadas, porque podem apresentar diferentes perspectivas ou porque apresentam uma

perspectiva explicitando um lugar de fala particular.
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Ao contrario da intertextualidade, a pressuposi¢ao € mais propensa ao fechamento, uma
vez que consiste naquilo que ndo ¢ dito num texto, mas assumido como dito (FAIRCLOUGH,
2016). Dessa forma, perspectivas particulares sdo apresentadas como legitimas ou universais,
uma estratégia ideologica que pode repercutir na agao ¢ modos de identificacao e contribuir
para manuten¢do de hegemonias.

O segundo significado principal postulado por Fairclough ¢ o significado
representacional, que diz respeito ao modo como as pessoas representam o mundo — a partir de
suas posicoes e das relagdes que estabelecem no mundo —, expressam perspectivas particulares
e projetam mudangas por meio do discurso. Assim, o discurso se configura num lugar de disputa
ou negociacdo de sentidos, um lugar de luta hegemonica. Por conseguinte, um texto pode
abrigar diferentes discursos, sejam eles harmonicos ou antagdnicos. A articulagdo de diferentes
discursos no interior de um texto ¢ reconhecida como interdiscursividade. A ADC cuida de
identificar os discursos presentes nos textos, o modo como se articulam, os temas a que se
referem e a perspectivam pela qual sdo representados os assuntos abordados.

Uma das categorias de analise do significado representacional ¢ o vocabulério, “pois
diferentes discursos ‘lexicalizam’ o0 mundo de maneiras diferentes (RESENDE, RAMALHO,
2017, p. 72). A “representacdo de atores sociais” € outra categoria analitica importante, que
consiste em investigar como os agentes sdo representados, podendo ser enfatizados, ofuscados,
marcados por julgamentos de valor, revelando posi¢des ideologicas do enunciador.

O ultimo dos principais significados € o significado identificacional, que se relaciona ao
estilo. O estilo representa linguisticamente formas de ser ou identidades. Isso significa que
nossas identidades sdo construidas discursivamente, em fun¢ao da reflexividade desencadeada
pelas constantes pressdes a que somos expostos pela midia na modernidade tardia, conforme
discuti no inicio desta se¢do. Nesse contexto, as identidades se caracterizam por serem
inacabadas, multifacetadas, em permanente construg¢ao e ideologicamente investidas. Logo, o
processo de construgdo identitéria, “o qual envolve relagdes de poder, tanto a identidade quanto
a diferenca, as quais sdo produtos culturais e sociais construidos no e pelo discurso, devem ser
investigadas, questionadas e problematizadas” (OTTONI, 2014, I 513), até porque os
individuos ndo sdo determinados, mas sdo capazes de agir criativamente e favorecer mudangas
sociais.

Algumas categorias de andlise do significado identificacional que utilizo neste trabalho
sdo a modalidade e a metafora. A modalidade diz respeito ao grau de comprometimento do
enunciador com suas proprias afirmagoes, perguntas, demandas ou ofertas. A modalidade pode

ser de natureza epistémica ou dedntica. A epistémica diz respeito a troca de conhecimento —
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que consiste em afirmagdes sobre o que é/pode ser verdade e o que ndo é/pode ndo ser verdade.
A modalidade dedntica se refere a troca de atividade, incluindo a prescrigdo, proscri¢ao, desejo
e inclinagdo. Essa categoria de andlise ¢ particularmente importante por desvelar estratégias de
universalizacdo, que ocorrem quando o interlocutor apresenta de forma categdrica e objetiva
uma perspectiva particular sem evidenciar marcas de subjetividade, como pode-se observar em
afirmagdes do tipo “isso ¢ assim/isso nao ¢ assim”. Por outro lado, o interlocutor pode revelar
a subjetividade afirmando, por exemplo, “eu acho/eu acredito/eu penso que...”.

As metaforas sdo mais uma importante categoria de andlise do significado
identificacional, pois “quando nds significamos coisas por meio de uma metafora e nao de outra,
estamos construindo nossa realidade de uma maneira e nao de outra. As metaforas estruturam
0 modo como pensamos € 0 modo como agimos, € 0s nossos sistemas de conhecimento e crenca,
de uma forma penetrante e fundamental” (FAIRCLOUGH, 2016, p. 250).

Os trés principais significados do discurso se relacionam de forma dialética e

inextricavel. Com base em Fairclough (2003), Resende e Ramalho (2017, p. 89) afirmam que

a representacdo relaciona-se ndo s6 ao conhecimento mas também tem
implicagdo sobre a acdo, pois representacdes sdo formas de legitimagdo; a
acdo refere-se as relagdes sociais e também ao poder; a identificacdo
relaciona-se as relagdes consigo mesmo ¢ a ética. Em poucas palavras, pode-
se afirmar que discursos (significados representacionais) sdo concretizados
em géneros (significados acionais) e inculcados em estilos (significados
identificacionais), e que agdes e identidades (incluindo géneros e estilos) sao
representadas em discursos.

Esses significados sdo acionados ao longo deste trabalho em diversos momentos. O
significado identificacional e representacional foram particularmente produtivos para a analise
dos textos dos alunos, na medida em que permitiram investigar como eles representam as
praticas de ensino-aprendizagem de linguagem, suas representagdes em relagdo as situagdes-
problemas vivenciados na comunidade e como se identificam enquanto estudantes e cidadaos.
O significado acional ¢ um pilar da proposta didatica desenvolvida no ambito deste estudo, haja
vista que os géneros sdo acionados como modos de atuacdo e interacdo para enfrentamento das
situagcdes-problemas evidenciados pelos estudantes, interpelando-os a ressignificarem
representacdes de mundo e assumirem identidades em que figuram como cidadaos ativos.

O atual enquadre metodoldgico da ADC concebe o discurso como um momento das
praticas sociais dialeticamente relacionado a outros momentos igualmente relevantes das

praticas sociais. Fairclough (2012, p. 311-312) apresenta cinco estagios de desenvolvimento
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de pesquisas em ADC, que ele elabora com base em Bhaskar (1986) e Chouliaraki e Fairclough
(1999):

1. Dar énfase em um problema social que tenha um aspecto semioético.

2. Identificar obstaculos para que esse problema seja resolvido, pela anélise:

a. Da rede de praticas no qual esta inserido;

b. Das relagdes de semiose com outros elementos dentro das praticas

particulares em questao;

c. Do discurso (a semiose em si):

1. Estrutura analitica: a ordem de discurso;

1. Analise interacional;

1ii. Analise interdiscursiva;

1v. Anélise linguistica e semiotica;

3. Considerar se a ordem social (a rede de praticas) em algum sentido ¢

um problema ou ndo;

4. Identificar maneiras possiveis para superar os obstaculos;

5. Refletir criticamente sobre a andlise (1-4).

Nesta pesquisa procureis seguir esses passos, na medida do possivel, tendo em vista os
impactos da pandemia de Covid-19 na realizacdo de investigagdo, conforme explico na se¢ao
3.3.

A caracteristica determinante desse método ¢ a énfase em problemas sociais com um
aspecto semiotico, visando a proporcionar recursos para a transformacdo da situagdo
identificada. H4 uma combinagdo de uma apreciagdo negativa, estagio 1, € uma apreciagao
positiva, estagio 4.

O primeiro estdgio visa a identificacdo de problemas sociais considerando
especialmente a perspectiva de grupos excluidos e marginalizados, a fim de contribuir para a
superagao de situacdes de injusticas e desigualdades sociais, conforme concerne a uma teoria
critica como a ADC. Nesse sentido, no presente trabalho, parto de um problema relacionado as
praticas de ensino de linguagem que, muitas vezes ndo contribuem para ampliar as
possibilidades de participagdo social nem para o desenvolvimento da competéncia discursiva
dos estudantes. Além disso, a proposta didatica que desenvolvi se concentrou em problemas
sociais, elencados pelos alunos, dos quais o discurso também ¢ um elemento constitutivo.

O segundo estagio da analise critica consiste na investigacdo de obstaculos para a

superacdo ou minimizacdo do problema. Em relagdo ao problema analisado neste estudo,
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percebo que frequentemente as atividades desenvolvidas no ambito da escola sdo atividades
sobre a linguagem e nio de linguagem. E bem comum as pessoas representarem o ensino-
aprendizagem de linguagem como um saber necessario apenas para o acesso ao mercado de
trabalho ou ensino superior, com uma funcgao restrita ao futuro. Alguns dos textos dos alunos,
analisados na segdo 4.1 evidenciam essas representagdes. E possivel perceber esses
interdiscursos nos textos dos estudantes. Esse € o coroldrio de uma educag¢dao marcada por um
viés mercadoldgico, tanto quanto pela padronizagdo imposta para corresponder as avaliagdes
de larga escala (GERALDI, 2015). A educagao, de modo geral, tem se limitado a preparagao
para o mercado de trabalho e para o ensino superior, que, por sua vez, também ¢ preparacao
para o mercado. E bem verdade que essa ¢ uma das fungdes da educagdo, mas e quanto a
formagdo de cidaddos participativos, criticos, éticos, e quanto ao fortalecimento da democracia
e valorizac¢do da diversidade, que também estdo entre as fungdes da educacao? Até que ponto
as praticas de ensino rotineiras t€ém contribuido para esses objetivos educacionais? Nao percebo
com frequéncia esses objetivos figurarem nos discursos disseminados pela midia ou entre
alunos, pais, governos e iniciativa privada, no que tange as expectativas relacionadas a
educacao.

No tocante as situagdes-problemas da comunidade identificadas pelos alunos, também
¢ possivel perceber que os seus textos sao atravessados por discursos carregados de ideologias
que visam a justificar ou reforgar o conformismo, o desalento e a impoténcia dos sujeitos diante
das situagdes vivenciadas. Portanto, de um lado, temos uma educacdo que, de modo geral, nao
contribui satisfatoriamente para a conscientizacao social critica e para a instrumentalizacao dos
sujeitos para acdo e participacdo social. Consequentemente, de outro lado, temos cidaddos
desalentados em relagdo a situagdes de dominagao e injusticas. Esses problemas — educagao
acritica, despolitizada e a inabilidade dos cidaddos para a mobilidade social — garantem a
manutencdo de ordem sociais marcadas pelo desequilibrio de poder. Como no dizer de
Fairclough, em relagdo ao terceiro estagio de andlise, “a ordem social gera uma série de
problemas necessarios para que ela se mantenha viva, isso fortalece as razdes para uma
mudanga social radical. O problema da ideologia também surge aqui: o discurso ¢ ideoldgico
na medida em que contribui para a manutenc¢ao de relacdes particulares de poder e dominagdo”
(FAIRCLOUGH, 2012, p. 314, grifo do autor).

O quarto estagio foca na identificacdo de possibilidades de mudancas sociais. “Esse
estagio pode estar voltado a apontar contradigdes, lacunas, deficiéncias dentro dos aspectos

considerados dominantes na ordem social (como ¢ o caso das contradicdes nos tipos de
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interagdo dominantes), ou ainda mostrar diferencas e resisténcia” (FAIRCLOUGH, 2012, p.
314).

Nesse sentido, a ADC disponibiliza um aparato poderoso para o ensino-aprendizagem
de linguagem, pois oferece recursos para a Consciéncia Linguistica Critica, na medida em que
se compromete com a desnaturalizacao de discursos. Conforme Leal (2009), a Consciéncia
Linguistica Critica ¢ uma proposta que pretender desenvolver a criticidade no que diz respeito
a linguagem, no sentido de desvelar como a linguagem estd vinculada a manutencdo ou
transformacdo de relagdes de poder. Pretende ainda contribuir para o fortalecimento e
engajamento dos sujeitos para a transformacao social. Clark et al (1996, p. 38) defendem que o
principal objetivo da escolarizagdo deveria ser “o desenvolvimento de uma conscientizagdo
critica do mundo e das possibilidades para muda-lo”. Sob essa perspectiva, a ADC pode
contribuir para a formagao de professores e para praticas de ensino de linguagem com potencial

para emancipag¢ado dos sujeitos. Por isso,

analistas do discurso t€m um papel importante na formagao de educadores/as
criticos/as preparados para atuar em programas de consciéncia linguistica
critica — programas que buscam desenvolver a capacidade das pessoas para a
critica linguistica, incluindo capacidades de analise reflexiva do proprio
processo educativo (FAIRCLOUGH, 1995, 221).

Pode-se concluir, portanto, que “o trabalho do professor de portugués €, assim, uma das
ferramentas mais fortes para a construcdo de uma sociedade mais igualitaria, no sentido de
exigir oportunidades discursivas mais justas para os cidadaos” (OLIVEIRA, 2012, p. 159).

Tendo em vista as potencialidades de conscientizagdo critica e transformacao apontadas
pela ADC e considerando o quarto estagio das pesquisas no enquadre proposto por Fairclough
(2012), o projeto piloto descrito na se¢ao 4.1, foi desenvolvido a partir de praticas de linguagem
pensadas como meios para compreender, refletir e agir em relagao aos problemas identificados
na vida escolar dos estudantes. Além disso, a proposta didatica apresentada na secdo 5 se
constitui numa possibilidade de conscientizagdo social critica, acdo e mudanga, tanto no que
diz respeito as situagdes-problemas evidenciadas pelos alunos, quanto no tocante a
ressignificagdo das praticas de ensino-aprendizagem.

O ultimo estagio, por sua vez, ¢ uma reflexdo critica sobre a propria analise. Nesse
sentido, ao longo de todo este trabalho tenho registrado algumas reflexdes, mas a 6* segdo ¢
especialmente dedicada a esse proposito.

Diante do exposto, entendo que a ADC ¢ uma abordagem tedrico-metodoldgica

comprometida com o desenvolvimento da consciéncia critica, por meio da andlise discursiva,
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compreendendo a relagdo entre o discurso e outros elementos da pratica social, com o fito de
contribuir para a transformagao social. Sendo assim, a meu ver, abordagem ¢ relevante para
esta pesquisa no sentido de contribuir para o seu desenvolvimento metodoldgico e para
compreensao da linguagem enquanto um elemento das praticas sociais inextrincavelmente
relacionado a outros elementos, razao por que favorece a criticidade e a conscientizagdo social,

0 que contribui para transformagdes sociais, em consonancia com o proposito deste trabalho.
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3 FUNDAMENTOS METODOLOGICOS, PROCEDIMENTOS E
CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

Nesta secdo descrevo os fundamentos metodologicos da pesquisa, considerando o
arcabouco teorico-metodologico da ADC, e procuro explanar as limitagdes e adaptagdes
impostas nesta pesquisa dada a inviabilidade do desenvolvimento da proposta didatica, haja
vista a pandemia de Covid—19 que tem alterado a dindmica mundial desde o inicio de 2020.
Descrevo ainda o contexto no qual a pesquisa surgiu, os sujeitos, os instrumentos de geracao
de dados e os procedimentos metodoldgicos.

Dessa forma, esta se¢do esta organizada em duas subse¢des. Na primeira, discorro sobre
pesquisa de natureza aplicada, abordagem qualitativa, método de pesquisas da ADC, segundo
a proposta faircloughiana, justificando as adaptacdes necessédrias diante do contexto da
pandemia, e os instrumentos de geracdo de dados. Na se¢do 3.2, descrevo os procedimentos
metodologicos. Por fim, na secdo 3.3, apresento os dados sobre a escola participante e os

sujeitos da pesquisa.

3.1 Fundamentos metodologicos

Os fundamentos metodoldgicos desta pesquisa relacionam-se intimamente com seu
proposito. Uma vez que me proponho a desenvolver uma proposta didatica que contribua para
praticas de ensino de linguagem significativas e relevantes para os estudantes e potencialmente
promotoras da conscientizagao e engajamento frente aos problemas sociais percebidos por eles,
entendo que uma pesquisa de natureza aplicada e abordagem qualitativa, ancorada no arcabougo
para o desenvolvimento de pesquisas da ADC, conforme exposto na se¢ao 2.5, consistem em
fundamentos metodoldégicos coerentes com este trabalho.

A abordagem qualitativa visa a “compreensao e explicacao da dinamica das relagdes
sociais” (SILVEIRA; CORDOVA, 2009, p. 32), levando em consideragdo crengas, atitudes,
valores, interesses e significados construidos pelos envolvidos, privilegiando a observagdo de
processos e fendmenos, além de valorizar a interpretacdo do pesquisador, o qual ¢ a um sé
tempo sujeito e objeto de suas pesquisas. Além disso, a abordagem qualitativa, ao contrario da
pesquisa quantitativa, prevé alternativas metodologicas adequadas a especificidade das ciéncias
sociais. Considerando esses marcos da pesquisa qualitativa, entendo que essa abordagem ¢ a

mais conveniente a presente pesquisa.
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Quanto a natureza, as pesquisas podem ser basicas ou aplicadas, discriminag¢do que diz
respeito a finalidade e a abrangéncia do conhecimento a ser produzido. A pesquisa basica
envolve verdades e interesses universais, contribuindo para o avango cientifico, sem prever, no
entanto, aplicagdo pratica. A pesquisa aplicada, por sua vez, visa a geragao de conhecimento,
prevendo sua aplicacdo pratica em contextos especificos, envolvendo, portanto, verdades e
interesses locais (SILVEIRA; CORDOVA, 2009, p. 35). Nesse sentido, a pesquisa aplicada ¢
a mais pertinente a finalidade pretendida neste trabalho.

Em consonancia com a abordagem e a natureza desta pesquisa, adoto o arcabougo para
o desenvolvimento de pesquisas da ADC. Embora existam diferentes versoes de ADC, essa
corrente tedrica se filia a tradi¢do qualitativa interpretativista (MAGALHAES, MARTINS,
RESENDE, 2017). As pesquisas em ADC sdo essencialmente qualitativas em virtude da
natureza critica e do viés social desse tipo de pesquisa. A abordagem qualitativa assume
preponderancia na medida em que se interessa pela analise de processos sociais, pelos
significados das experiéncias para os individuos e pelas perspectivas dos participantes,
harmonizando-se dessa forma com os objetos de interesse da ADC. O interpretativismo por sua
vez focaliza o significado das agdes sociais, especialmente quando essas acdes apresentam um
contetido intencional ou pertencem a um determinado sistema. Na vertente faircloughiana, a
qual adoto nesta pesquisa, os pesquisadores visam a critica social e a mudanga de situagdes
relacionadas a desigualdades sociais. Nesse sentido ¢ mister o estudo do contexto social que
engendra os textos e discursos de interesse da ADC, além de ser importante e ético a escuta dos
sujeitos participantes.

Considerando tais principios, penso que a ADC como aporte metodologico, tanto quanto
teorico, € pertinente a esta pesquisa haja vista o seu compromisso com conscientizagdo critica
e emancipagdo social, vislumbrando transformagdes sociais. A ADC fornece um arcabougo
proficuo para a compreensdo da faceta discursiva de problemas sociais, percebendo a
linguagem como um elemento das praticas sociais em relagdo dialética com os demais. Dessa
forma, o discurso ¢ compreendido como um elemento que atua tanto na manutengdo quanto na
transformagdo de estruturas sociais, podendo assim provocar mudangas ao instrumentalizar os
individuos para uma analise linguistica critica, favorecer a consciéncia critica e possibilitar a
agéncia, por meio do discurso. Acredito que essas premissas se coadunam com os objetivos
desta pesquisa e correspondem aos interesses e necessidades expressos pelos sujeitos
participantes, tendo em vista que este trabalho surge do meu desejo de desenvolver praticas de
ensino que transcendam o estudo da lingua pela lingua, apontando possibilidades de ensino-

aprendizagem por meio de praticas situadas de linguagem, levando em consideragdo os
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interesses e necessidades dos participantes.

Outro fundamento metodoldgico inspirador para este trabalho foi a etnografia critica. O
desenvolvimento metodolégico foi idealizado, a principio, sob os pressupostos da etnografia
critica. Essa teoria coaduna-se com a ADC, sendo muito utilizada pelos pesquisadores da area,
e estabelece uma fina harmonia com o propdsito deste trabalho, porque a etnografia critica
compromete-se com a consciéncia critica e emancipacao social com foco nas necessidades,
interesses e realidade social dos participantes. Segundo Mattos (2011), a etnografia contribui
para o campo das pesquisas qualitativas, especialmente daquelas voltadas para a analise de
desigualdades sociais, processos de exclusdo e situa¢des sdcio-interacionais, além de inserir os
atores de forma ativa e dindmica no processo de mudancas de estruturas sociais. No que diz
respeito a pesquisas em educagao, a autora argumenta que a etnografia contribui no sentido de
revelar as relagdes e interagdes ocorridas no interior das escolas a fim de revelar os processos

por ela engendrados e de dificil reconhecimento. Conforme Ottoni (2007, p. 100),

a etnografia critica reconhece como seu ponto de partida o compromisso com
a teoria critica. Ela tenta mover-se para além dos acontecimentos dos
participantes em grupos particulares para examinar premissas ideologicas e as
praticas hegemdnicas que modelam e constrangem esses acontecimentos. |...]
A etnografia critica objetiva, pois, estudar uma cultura para tentar muda-la,
utilizando a posigdo politica e social dos/as pesquisadores/as como uma
maneira de desenvolver uma consciéncia critica ¢ uma emancipagao social.

Essa perspectiva critica e engajada da etnografia é bastante pertinente aos propdsitos
deste trabalho, no que diz respeito ao meu interesse de contribuir com praticas de linguagem
propicias a conscientizacdo critica e a ampliagdo das possibilidades de participacdo social dos
sujeitos, criando assim possibilidades de transformagdes sociais. Essas agdes se constituem em
condi¢des importantes para possiveis mudangas nas estruturas sociais, como também podem
gerar impactos locais, contribuindo, por exemplo, para a agéncia frente aos problemas
identificados pelos participantes desta pesquisa.

Todavia, embora este trabalho tenha sido idealizado segundo os pressupostos da
etnografia critica, ndo foi possivel implementar essa linha metodoldgica, haja vista que o
desenvolvimento da proposta didatica, quando entdo haveria uma acao coletiva e colaborativa
entre a pesquisadora e estudantes frente aos problemas comunitarios por meio da linguagem,
foi inviabilizada em razdo da pandemia da Covid-19, conforme detalho na secdo 3.3. Nao
obstante, os pressupostos tedricos da etnografia critica inspiraram a proposta didatica assim

como o desenvolvimento desta pesquisa como um todo.
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Quanto aos instrumentos pertinentes para a geragdo de dados, os questionarios foram
instrumentos fundamentais para a compreensdao de perspectivas dos participantes e
direcionamento da proposta didatica. Segundo Melo e Bianchi (2015, p. 43), questionario “¢
um conjunto de questdes feito com o fim de gerar os dados necessarios para se atingirem os
objetivos de um projeto, sendo muito importante na pesquisa cientifica, especialmente nas
Ciéncias Sociais”. Eu previra ainda utilizar diario de campo, gravagdes das aulas em audio e
video e possivelmente entrevistas para a geracdo de dados durante o desenvolvimento da

proposta didatica, o que nao se materializou conforme ja exposto.

3.2 Procedimentos metodoldégicos

No curso desta pesquisa, alteracdes e ajuste importantes se fizeram necessarios
considerando os impactos provocados pela pandemia da Covid-19, que levou a suspensado das
aulas presenciais em todo o pais, sendo que o Distrito Federal, regido onde seria executada esta
pesquisa, foi a primeira unidade da federagdo a suspender as aulas, apos apenas 20 dias letivos,
e a situagdo se manteve durante todo o restante do ano de 2020. O desenvolvimento da proposta
didatica durante o periodo de aulas ndo presenciais também ndo se viabilizou devido as
dificuldades de acesso a internet para participantes, conforme descrevo na sec¢ao 3.3.

Todavia, a proposta didatica foi elaborada apds discussoes, didlogos em sala de aula e
aplicagdo de questionarios em que os alunos expuseram suas percepgdes € expectativas acerca
do componente curricular de Lingua Portuguesa e acerca dos problemas da escola que mais os
afetam. Além disso, a analise de uma produc¢ao escrita dos alunos com propostas para a solucao
dos problemas percebidos consistiu num importante instrumento para elaboragdao da proposta
didatica.

Esta pesquisa emana das minhas reflexdes e inquietagdes sobre as praticas de ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa. Meu intento inicial foi o de desenvolver praticas
pedagogicas capazes de transcender o velho e persistente modelo de ensino centrado no estudo
das formas linguisticas per se — o que frequentemente resultava em desinteresse e alienagao
entre os alunos — e contribuir com praticas de linguagem significativas para os sujeitos e
potencialmente capazes de colaborar para a mobilidade social.

Assim iniciei uma investigagdo, procurando sondar a perspectiva dos estudantes sobre
a disciplina de Lingua Portuguesa e sobre suas praticas de linguagem. Os dados obtidos, os
quais apresento na secao 4.1, apontam que os alunos relacionam os saberes relativos a disciplina

apenas ao futuro, ou nem mesmo conseguem identificar qualquer relagdo entre esses saberes e
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suas praticas. Diante disso, eu procurei identificar, junto aos alunos, os problemas coletivos
percebidos por eles no ambito da escola e da comunidade, que lhes instigavam o desejo de
mudanga, a fim de elaborar com eles uma estratégia de acdo, por meio da linguagem, para
enfrentar os problemas identificados.

Essas atividades focalizam praticas de linguagem voltadas para conscientizagao critica
dos sujeitos e instrumentalizagdo para a participagao social, fomentando o protagonismo e o
engajamento dos estudantes, evidenciando o papel fundamental da linguagem na sociedade,
constituindo-se em praticas significativas para os participantes.

A partir da identificacdo desses problemas, elaborei uma proposta didatica com énfase
na leitura critica e na producao de géneros do campo de atuagdo na vida publica, dado o seu
potencial de conscientizar e instrumentalizar os participantes para agéncia frente aos problemas
identificados por eles, de modo que as atividades propostas contribuam potencialmente para a
acao e transformagdo social e para a compreensdo da linguagem e das praticas de letramento
como partes inerentes a vida social. Tal proposta constitui um caminho possivel para a
superacao de obstaculos e para a minimizagdo do problema do qual este estudo parte (item 4 do
arcabouco para a realizagdo de pesquisas em ADC, exposto na secao 2.5).

Assim, no intuito de construir uma proposta didatica engendrada dos interesses e
necessidades dos participantes € que se constituisse em praticas de linguagem significativas,
procurei, ao longo do processo de constru¢do deste trabalho, conhecer as expectativas dos
estudantes sobre as aprendizagens relacionadas ao componente curricular de Lingua
Portuguesa, compreender suas praticas de linguagem, investigar os problemas coletivos em
relacdo aos quais eles desejavam agir e identificar algumas possibilidades de agdo idealizadas
pelos participantes. Para isso, apliquei questiondrios, propus discussdes ¢ atividades em que os
participantes pudessem expor seus pontos de vista.

Esse processo ocorreu entre novembro e dezembro de 2019. No ano seguinte, o trabalho
continuaria, com a mesma turma, quando haveria a implementagao da proposta didatica e entao
seriam gerados outros dados. No entanto, como mencionei anteriormente nesta se¢do, a

proposta nao foi desenvolvida devido a suspensdo das aulas presenciais.

3.3 O contexto e os participantes da pesquisa

Esta pesquisa se origina das demandas e especificidades de uma comunidade escolar
localizada na zona rural de Ceilandia, a regido administrativa mais populosa do Distrito Federal

e uma das de mais baixa renda.
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A escola cujo contexto enseja esta pesquisa e para qual a proposta didatica foi elaborada
surgiu em 1968, na area de um assentamento do INCRA, a partir da iniciativa ¢ organizagao
das familias assentadas. O histérico da escola, inscrito em seu projeto politico pedagogico,
consigna que “as escolas mais proximas se localizavam em regioes bem distantes (no caso
Ceilandia e Brazlandia), o que ocasionava a falta de interesse dos moradores em matricular seus
filhos na escola” (SEEDF, 2019, p. 10). Posteriormente o INCRA doa o imovel a Secretaria de
Estado de Educacao do Distrito Federal e, em 1977, a escola ¢é relacionada oficialmente a rede
de ensino do DF.

Durante mais de duas décadas, funciona na regido a Escola Classe (escola que oferece
apenas as séries iniciais do ensino fundamental, antigo primario), instalada em um pequeno
prédio. Em 1994, tendo em vista a garantia do direito de continuidade dos estudos para as
criangas da comunidade, a escola passa a oferecer a 5% série (atualmente 6° ano) do ensino
fundamental e, & medida que essa turma progride, a escola passa a ofertar a série sequencial a
esses alunos, até que o ensino fundamental II € totalmente implantado.

Em 1996 ¢ realizada a primeira ampliagdo da escola a fim de atender a crescente
demanda de vagas. Em 2008 ocorre uma nova reforma e ampliagdo, que contempla a construcao
da quadra de esportes e o cercamento interno. O prédio entdo passa a contar com dez salas de
aulas, uma sala de video, uma sala de artes, sala de leitura, sala de multiplas fung¢des, diregdo,
secretaria e sala de educacdo infantil. Somente em 2009, a escola ¢ oficialmente designada
Centro de Ensino Fundamental.

Via de regra, no Distrito Federal, as escolas se dividem em escolas classes, que ofertam
educagdo infantil e as séries iniciais do ensino fundamental; centros de ensino fundamental
(CEF), que ofertam os anos finais do ensino fundamental; centros de ensino médio (CEM), que
ofertam o ensino médio; e centro educacionais (CED), que ofertam séries finais do ensino
fundamental e ensino médio. Entretanto, considerando que areas rurais ndo contam com tantas
instalacdes, além de outros recursos como transporte e pessoal, normalmente as escolas do
campo concentram mais de uma etapa de ensino. E o caso da escola em tela, que passa a ofertar
séries iniciais e finais do ensino fundamental sob a denominag¢do de centro de ensino
fundamental.

Com o passar dos anos, a populacdo da regido aumenta de forma expressiva,
acompanhando uma tendéncia de crescimento do Distrito Federal e de cidades do entorno, como
a cidade goiana de Aguas Lindas, onde moram alguns de nossos alunos. Além do crescimento
populacional, a escola constatou que muitos alunos interrompiam seus estudos apds concluirem

o ultimo ano do ensino fundamental. Por isso, em 2010, a escola passa a ofertar o 1° ano do
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ensino médio, com uma turma. Nos dois anos subsequentes sao implantados o 2° ¢ o 3° ano
respectivamente, no turno vespertino. Consequentemente a nomenclatura da escola ¢ alterada
para Centro Educacional. Assim a escola oferta desde a séries iniciais do ensino fundamental
até o ensino médio.

Em 2015, tanto os moradores da regido como os professores dos anos iniciais do ensino
fundamental apresentam uma demanda pela educagdo infantil, em funcao da melhoria da
educacgdo, especialmente para o futuro processo de alfabetizagdo e letramento dos estudantes.

No mesmo ano, a escola passa a oferecer mais uma modalidade de ensino, a Educagao
de Jovens e Adultos - EJA, no turno noturno para atender as especificidades da propria escola
e a demanda da comunidade, haja vista que uma grande parcela da populagdo interrompera seus
estudos no ensino fundamental e ndo tinha condi¢des de continua-los, seja devido a distancia
de uma escola que oferecesse a EJA, seja devido a mobilidade precaria na regido. Outra
demanda da escola em relagdo a EJA se refere a situacdo de um niimero importante de alunos
na condi¢do de distor¢do idade/série. Assim surge a EJA, funcionando incialmente com duas
turmas multisseriadas do segundo segmento, uma de 5* e 6 etapas e outra de 7* e 8* etapas,
totalizando noventa alunos matriculados. No segundo semestre, o nimero de turmas dobra para
quatro, sendo ofertadas as seguintes etapas 5%, 6%, 7* e 8*. Em 2016, o atendimento ¢ ampliado,
sendo ofertado também o terceiro segmento da EJA (equivalente ao ensino médio), com trés
etapas.

Também em 2016, a mobilizagdo da comunidade possibilitou obras para a melhoria da
estrutura da escola, como cercamento da sua area total, inclusive estacionamento e areas livres,
e a construcdo de trés novas salas de aula, uma vez que as salas de natureza especifica estavam
sendo utilizadas como salas de aula a fim de atender a crescente demanda de vagas. A ampliacao
do prédio foi viabilizada por meio de doagdes de empresas privadas, emendas parlamentares e
trabalho voluntario da comunidade.

Finalmente, no segundo semestre de 2019, o primeiro segmento da EJA passa a ser
ofertado com duas turmas multisseriadas — uma turma para 1? e 2% etapas e outra turma para 3?*
e 4" etapas. Dessa forma, o ano letivo de 2020 comeca com nove turmas nessa modalidade, duas
turmas multisseriadas no primeiro segmento e uma turma para cada etapa do segundo (5%, 6%, 7%
e 8%) e terceiro segmento (1%, 2* e 3%) somando cerca de 150 alunos.

Em que pese o interesse e a crescente demanda da comunidade local pela EJA, a
conjuntura provocada pela pandemia da Covid-19 em 2020 interrompeu bruscamente a
tendéncia de acesso dos alunos a EJA. Embora a Secretaria de Educagdo do Distrito Federal,

bem como a propria escola tenham criado estratégias para continuar atendendo os estudantes,
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tais como plataforma de ensino a distancia, aulas no aplicativo Whatsapp e disponibilizagdo de
material impresso, apenas trés alunos, somando 5%, 6* ¢ 7* etapa, continuaram realizando as
atividades propostas até o fim do semestre letivo, sendo que apenas uma aluna acessou a
plataforma propria de ensino e dois realizaram atividades impressas. O quantitativo de alunos
que continuaram os estudos na modalidade ndo presencial foi o mesmo em todas as disciplinas
no segundo segmento.

Conhecendo a realidade dessa comunidade na qual trabalho ha cinco anos e tendo
ouvido deles mesmos algumas explicacdes sobre as dificuldades que enfrentam, posso aventar
algumas razdes para a ndo participagao dos alunos nas atividades a distancia. O acesso a internet
¢ uma das principais razdes, haja vista que em muitas chacaras, como na propria escola, ndo ha
alcance de sinal de internet de operadoras de telefonia movel e radio ou a qualidade do sinal ¢
muito precaria. Sao poucas as empresas que oferecem servigo de internet rural e isso a um custo
elevado de instalagdo, comparado ao custo do servico na zona urbana, onde normalmente ja
existe a infraestrutura necessaria. Como muitos alunos moram e trabalham na regido, acabam
tendo um acesso bastante limitado a internet, por exemplo quando se deslocam até o centro da
cidade ou em alguns momentos em que conseguem uma conexao na propria residéncia ou nas
proximidades, porém com baixa qualidade, o que inviabiliza a visualizagdo de videos e
download de materiais. H4 que se considerar também que, para além do sinal de internet, ¢
preciso ter disponivel um pacote de dados a ser pago pelo usuério, que eventualmente pode nao
ter condigdes de arcar com esse custo ou ter um uso limitado da internet em fun¢do do seu
pacote de dados. Embora o governo do Distrito Federal tivesse se comprometido a proporcionar
acesso gratuito a plataforma de ensino, isso s6 se efetivou no fim de setembro, na semana
anterior ao encerramento do primeiro semestre letivo.

Outro fator importante a considerar ¢ a necessidade do uso de aparelhos como
computador, tablet ou celular para o acesso a plataforma. Pesquisas como as realizadas pelo
IBGE? demonstram que menos da metade dos lares brasileiros possuem computadores. Embora
a maioria dos lares possua aparelho celular, ha casos nesta comunidade, como deve haver em
muitos lugares no Brasil, em que um aparelho ¢ compartilhado pela familia inteira, e situagdes
em que os aparelhos dos alunos possuem recursos limitados.

No que diz respeito as atividades impressas, esse meio também nao deixou de apresentar
suas dificuldades ao publico do campo. No primeiro semestre, a orientacdo da Secretaria de

Educacao foi de que as escolas providenciassem a produ¢do do material impresso para que os

3Fonte: publicado no site G1. Disponivel em: http://g1.globo.com/tecnologia/noticia/2016/11/n-de-casas-com-
computador-cai-pela-1-vez-no-brasil-diz-ibge.html. Acessado em 27 set. 2020.
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alunos pudessem buscar e depois entregar as atividades realizadas em periodos a ser
determinados pelas escolas. Poucos alunos procuraram a escola para pegar o material impresso,
e os que o fizeram precisaram se deslocar até a escola por seus proprios meios, ja que o
transporte escolar foi suspenso durante o periodo de aulas a distancia e nao ha transporte publico
nas imediagdes da escola, a ndo ser na rodovia que fica a cerca de 1,5 KM da escola, através de
uma via sem pavimentacgao.

Naturalmente, outros fatores podem ter influenciado a ndo participagdo dos estudantes
nas atividades, como dificuldades no uso da plataforma de ensino, adaptacdo as proprias
especificidades da educacdo a distancia e problemas pessoais, inclusive. Durante o periodo de
aulas ndo presenciais — julho a setembro —, tive contato com alguns alunos por meio de
mensagens de whatsapp ou presencialmente quando da entrega de material impresso. Nessas
oportunidades os alunos relataram dificuldades para a continuidade dos estudos, como
problemas pessoais relacionados a satde e familia, falta de tempo frente as demandas do
trabalho, falta de computadores celulares ou problemas técnicos com esses aparelhos, baixa
qualidade ou auséncia de sinal de internet, pouca habilidade para acesso e operacdo da
plataforma de ensino. Nesse ultimo quesito, a escola disponibilizou atendimentos
individualizados aqueles alunos que quisessem orientagdo sobre acesso a plataforma. Eu
acompanhei um desses atendimentos e pude presenciar algumas das dificuldades vivenciadas
pelos alunos. Nessa ocasido estdvamos eu, a supervisora e um dos coordenadores da escola para
atender ao casal, ambos meus alunos, que haviam agendado atendimento. Quando eles
chegaram, pedimos que baixassem o aplicativo Google Sala de Aula para acesso a plataforma
Escola em casa. Nesse momento ja nos deparamos com a primeira dificuldade, eles nao
conseguiram se conectar a internet. A escola nao disponibiliza internet sem fio para os alunos
ou professores, a unica rede disponivel ¢ de uso exclusivo da secretaria e ndo conseguimos
acessa-la. Entdo verifiquei que a minha rede 4G excepcionalmente estava com bom sinal, pois
na maior parte do tempo o sinal ¢ ausente ou instdvel na regido da escola devido a sua
localizagdo geografica. Assim eu roteei o sinal do meu celular para os alunos e consegui baixar
o aplicativo no celular do aluno, mas o celular da aluna ndo tinha memdria suficiente para o
aplicativo. Ela me autorizou a apagar aplicativos e dados do aparelho dela, inclusive imagens e
videos das atividades pedagdgicas que estavam sendo realizadas por whatsapp tiveram de ser
apagadas, mas conseguimos instalar o aplicativo. Em seguida, abri o aplicativo no celular do
aluno para mostrar a eles como acessar e postar atividades, mas quando tentei abrir o arquivo
de uma das atividades que eu havia postada na plataforma, percebi que o aparelho dele nao

tinha suporte para aquele tipo de arquivo. Além disso, esse mesmo aluno me disse que nao
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conseguia assistir aos videos que eu estava enviando no grupo da turma no whatsapp devido a
qualidade do sinal de internet na chacara onde ele mora e trabalha. Entdo resolvi fazer uma
apostila impressa com o conteido do semestre para esse aluno e posteriormente levei até a casa
dele. Este foi um dos trés alunos que continuaram a realizar as atividades até o final do semestre.

Essa foi apenas uma das situagdes-problema sobre as quais tive conhecimento durante
as aulas ndo presenciais. Todavia ndo ¢ objetivo desta pesquisa a investigacao dos fatores pelos
quais os alunos deixaram de participar das atividades a distancia, apenas destaco os problemas
relacionados as condi¢des estruturais € materiais para o ensino nessas condi¢des porque se
referem a uma condi¢do basica de acesso a educacdo, diante desta as demais questdes sdao
ulteriores. Ademais, ressalte-se que esta pesquisa enfoca precisamente praticas de letramentos
voltadas para a conscientizagdo e fomento ao engajamento frente aos problemas sociais da
comunidade participante. Para melhor compreensao do contexto da pesquisa e dos problemas
que ensejaram a interven¢do, descrevo a seguir a estrutura fisica e os recursos da escola.

Atualmente a estrutura fisica da escola ¢ composta por quatro blocos. O bloco I abriga
sala dos professores, sala de leitura, banheiros masculino e feminino de alunos, ambos com
banheiros adaptados para deficientes fisicos, cantina, depdsitos, sala de coordenagao, banheiro
de professores, Sala de Recursos/Servigo de Apoio a Aprendizagem - que funcionam em uma
antiga sala de aula adaptada para a nova fungao -, e duas salas de aula destinada a educagdo
infantil. O bloco II ¢ composto por nove salas de aula e uma sala de apoio administrativo. O
bloco III ¢ composto pela sala de dire¢do, secretaria e Orientacdo Educacional. O bloco IV ¢ a
mais recente construgdo, viabilizada por meio da iniciativa da comunidade e de parcerias
publico-privadas, conforme mencionado no histdrico.

A escola atende a alguns padrdes de acessibilidade, com rampas de acesso e banheiros
dos alunos adaptados para cadeirantes. A unidade escolar conta também com quadra esportiva,
porém sem cobertura, e estacionamento comum a funciondrios e estudantes/comunidade,
parcialmente pavimentado. O péatio entre os blocos II e III ¢ coberto, cujo espaco ¢ utilizado
para a realizagdo de palestras, reunides, apresentagdes € exposicoes.

Quantos aos equipamentos, a unidade conta com cinco computadores assim
distribuidos: dois na secretaria, um na direcao e dois na se¢ao administrativa, esses dois tltimos
sdo de uso compartilhado com os professores para pesquisa e impressdo de matrizes de
atividades; 4 aparelhos projetores multimidia, eles ficam armazenados na sala da supervisao,
sdo disponibilizados para os professores mediante agendamento e sdo bastante utilizados; 3
aparelhos de TV, sendo um na sala de video e os outros dois transportados para as salas

conforme solicitagdo do professor; 4 aparelhos de som, 01 fogdo com forno acoplado, 2
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freezers, 01 geladeira, 03 bebedouros. O projeto pedagogico da escola registra ainda a
existéncia de “30 tabletes disponiveis para os alunos com o intuido a realiza¢ao de pesquisas”
(BRASILIA, 2019, p. 17). Contudo, esses aparelhos nunca foram utilizados para pesquisa
devido a auséncia de internet, e também nao foram empregados para outras finalidades como
usos de aplicativos offline porque o sistema operacional obsoleto e a memoria dos aparelhos

nao possibilitam a instalacdo de programas.

Os sujeitos desta pesquisa sdo sete alunos da 6* etapa — segundo segmento da EJA. Por
se tratar de uma escola do campo, suas turmas de EJA sdao pequenas, algumas vezes com menos
de dez alunos. O quadro abaixo apresenta o perfil dos participantes, aos quais me refiro como

A1, A2, A3, A4, As, As e A7, visando a preservacao de suas identidades.

Quadro 3. Perfil dos participantes

PARTICIPANTE FAIXA ETARIA GENERO OCUPACAO SITUACAO
FAMILIAR
ALUNO A, 16 a 20 anos Masculino estudante solteiro sem filhos
ALUNO A, 21 a 25 anos Masculino ndo informado casado e uma filha
ALUNO A; 16 a 20 anos Masculino trabalhador informal | solteiro sem filhos
ALUNO A4 16 a 20 anos Masculino trabalhador informal | solteiro sem filhos
ALUNO As 30 a 34 anos Masculino motorista casado e trés filhos
ALUNA Ag 16 a 20 anos Feminino baba solteira sem filhos
ALUNO A, 16 a 20 anos Masculino estudante solteiro sem filhos

Fonte: elaborado pela autora

Os alunos sao jovens transferidos de turmas regulares do diurno em razao de distor¢ao
idade/série, adultos e idosos que passaram muitos anos fora da escola, e inclusive aqueles que
cursaram o primeiro segmento da EJA na propria institui¢do. O projeto pedagdgico da escola,
a meu ver, faz uma descricdo acurada de seu publico, a partir de um intenso trabalho de
elabora¢do do inventédrio da escola do campo, onde se identificou fatores como emprego e
renda, moradia, cultura, etc. Esse levantamento identificou que “o cultivo de verduras
predomina na regido, gerando emprego e renda as familias dos alunos” (BRASILIA, 2019, p.

13). Além disso o projeto pedagogico da escola consigna que

o perfil do publico atendido pela unidade de ensino é de alunos moradores de
chacaras, condominios ¢ assentamentos da Regido Administrativa de
Ceilandia-DF, em sua maioria filhos dos chacareiros, caseiros, entre outros.
Podemos destacar também, um numero razoavel de alunos oriundos de
diversas regides do pais, principalmente da regido nordeste. A escola, por
ofertar todas as modalidades de ensino, inclusive o EJA atende muitas vezes
os proprios pais dos alunos no primeiro, segundo e terceiro segmento.
Também por atender a praticamente todas as modalidades de ensino a maioria
dos alunos inicia e conclui os estudos nesta unidade escolar. Uma boa parte
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da comunidade escolar encontra-se em um padrdo social de trabalhadores
assalariados (BRASILIA, 2019, p. 16).

Como se pode inferir da descri¢do, os alunos pertencem majoritariamente as classes
menos favorecidas economicamente. Os recursos da comunidade, bem como da propria escola
sao bastante limitados e o Poder Publico muitas vezes ¢ ausente, o que também ¢ destacado no

projeto pedagogico da escola:

alguns problemas ainda precisam ser resolvidos com urgéncia, caso do
transporte ofertado aos alunos, que ndo ¢é escolar, sendo escasso, precario,
lotado, prejudicando-os em seu desempenho pedagdgico. Muitas vezes, os
alunos andam longas distancias até o ponto, se expondo a riscos de violéncias
de toda natureza. O problema persiste ao longo dos anos. Lembramos que ndo
existem pavimentagdo e sinalizacdo adequada nas proximidades da escola, e
todos sofrem com a poeira e buracos. Necessitamos de um transporte que
atenda as necessidades de uma escola do campo em suas especificidades. [A
escola] possui uma clientela maior que sua estrutura comporta, por esse
motivo foram realizados alguns ajustes para atender essa demanda. O banheiro
da diregdo foi desativado e transformado em uma sala para os atendimentos
do SOE. Em um espago que era destinado a recreag@o dos alunos foi adaptado
para que o SEAA e a Sala de Recurso atendam sua clientela. Ao lado da sala
dos professores foi construido um depdsito destinado a guarda do material
pedagodgico da escola. A tnica quadra de esportes necessita de cobertura e
iluminagao, pois as aulas de educacao fisica sdo prejudicadas devido a falta
de estrutura para atender os alunos. Nao contamos com nenhum laboratorio,
biblioteca, refeitorio, parque, auditorio, salas disponiveis para reforco escolar.
Por ser uma escola no campo, existem fatores externos que prejudicam o
desempenho dos alunos, como a frequéncia escolar nos dias chuvosos; o
periodo de seca/queimadas, que provoca doencas alérgicas; a grande
rotatividade de alunos e a mudanga de professores, que em sua maioria é de
contratos temporarios (BRASILIA, 2019, p. 13-14).

O histoérico da escola demonstra que, desde sua fundacao até a mais recente ampliacao,
praticamente tudo se viabilizou através da mobilizagao da comunidade. Isso demonstra por um
lado a letargia do Poder Publico no que tange ao seu dever para com a educagdo publica, por
outro lado, o cendrio revela uma comunidade que logrou conquistas a partir de sua propria
mobilizacdo. Acredito que essa estratégia possa e deva ser fortalecida e que as aprendizagens
escolares devem estar a servico da comunidade para a conscientizagao e conquista de direitos,
ndo como uma benesse concedida, mas como direitos granjeados.

Nesse sentido, defendo que as praticas de ensino de Lingua Portuguesa, bem como as
de outras disciplinas, sejam pautadas pelos interesses, necessidades dos estudantes,
considerando ainda as praticas sociais das quais participam, tornando-se, portanto,

significativas. Além disso, ¢ importante que as praticas de ensino estejam comprometidas com
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a conscientizacdo e engajamento dos sujeitos frente a situagdes de injustica e desigualdade
social, alcan¢ando também um nivel mais elevado e perene de relevancia social.

Assim, na proxima sec¢do, descrevo alguns passos que precederam a construgdo da
proposta didatica sob essa perspectiva, apresentada na se¢ao 5, passando pela minha formagao
e seus reflexos na sala de aula. Apresento e analiso ainda os dados obtidos por meio dos
questiondrios aplicados, os quais revelam a percepcdo dos estudantes sobre os problemas da

comunidade relativos ao direito a educacgao.
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4 CONSTRUINDO A TRILHA DA PROPOSTA DIDATICA: CAMINHOS E
DESCAMINHOS

Nesta secdo, relato alguns momentos do percurso formativo que precederam e balizaram
a construcao da proposta didatica. Descrevo a ideia inicial sobre a proposta, os ajustes e desvios
da trajetdria prevista e relato minhas primeiras praticas docentes como professora pesquisadora

académica, apresentando minhas percepg¢des, aprendizagens e conflitos ao longo do caminho.

4.1 O projeto piloto de letramento

Conforme mencionei na introdugao deste trabalho, eu ja me inquietava héa algum tempo
com a necessidade de trabalhar alguns contetidos curriculares sem conseguir estabelecer relagao
com as praticas sociais relacionadas a vida dos sujeitos, isto €, sem conseguir compreender, €
menos ainda convencer sobre a relevancia social de determinados conteudos. Mas diante da
realidade da EJA eu compreendi que enfatizar praticas de ensino contextualizadas e focadas na
criticidade e engajamento dos sujeitos ndo era s6 um desejo meu como também uma
necessidade da comunidade em que eu estava inserida naquele momento. Os alunos dessa
comunidade, com os quais eu atuei como professora e coordenadora, em diversas etapas e
modalidade de ensino, declaravam expressamente seu desejo de mudanca social, seu desejo de
terem melhores condigdes de acesso e permanéncia na escola. Tanto alunos como demais
membros da comunidade escolar frequentemente se queixavam da falta de pavimentagdo das
vias de acesso a escola, da precariedade do transporte ali naquela area rural e da falta de
infraestrutura da propria escola. Dessa forma, eu deparei com a oportunidade e a necessidade
de desenvolver praticas de ensino do interesse dos estudantes e de relevancia social para aquela
comunidade.

Penso que essas praticas devem passar pelo exercicio da criticidade, pela énfase em
condi¢des que favoregam o fortalecimento dos sujeitos e pelo acesso a instrumentos para a agao
social. Acredito que essa ¢ uma tarefa que cabe a escola, o que inclusive € expressamente
afirmado nos documentos norteadores da EJA e, mais amplamente, da educagdo basica.

Assim, fiquei muito entusiasmada quando comecei a estudar, no Profletras, acerca do
impacto da concepg¢ao enunciativo-discursiva da linguagem, da teoria dos letramentos criticos
e projetos de letramento sobre praticas de ensino de Lingua Portuguesa. Logo me identifiquei

com o conhecimento que estava descobrindo e comecei a vislumbrar algumas possibilidades de
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melhorar minha pratica e descobrir fundamentos tedéricos para superar uma organizacao
curricular e uma tradicdo de ensino pautada em objetos que sdo um fim em si mesmos.
Consoante afirma Kleiman (2001), descobri a possibilidade de transformagdo de objetivos
‘circulares’ como “escrever para aprender a escrever” e “ler para aprender a ler” em desenvolver
a competéncia discursiva para o que for relevante para o estudante, para o cidaddo e para a
sociedade.

Portanto, eu ndo pude evitar de transpirar em sala de aula o meu entusiasmo. Comentei
com os meus alunos sobre o curso de mestrado, sobre minhas expectativas e dificuldades e,
particularmente com a turma da 5 etapa, falei sobre o projeto de pesquisa que eu desenvolveria
e que eles tinham sido os escolhidos para participar do projeto e que a participagdo seria
voluntéaria e ndo implicaria em nota, aprovagdo e nenhum tipo de privilégio ou san¢do. Eles
ficaram curiosos para saber do que se tratava o projeto e o que eles teriam de fazer. Expliquei
em linhas gerais como funciona uma pesquisa académica e que eu desenvolveria o projeto junto
com eles, at¢ porque, naquele momento, eu tinha em mente trabalhar com projeto de
letramento*. Enfatizei que o meu objetivo era o de que as atividades desenvolvidas nas aulas de
Lingua Portuguesa estivessem relacionadas aos usos que eles fazem da linguagem fora da
escola e com suas necessidades reais, em vez de atenderem exclusivamente um curriculo pré-
definido e descontextualizado. Os alunos pareceram interessados ¢ satisfeitos com a
possibilidade de participar da minha pesquisa. Uma aluna, que devia ter pouco mais de quarenta
anos e estudava com o esposo, expressou certa vez como ela se sentia especial por sua turma
ter sido escolhida para participar do projeto. Numa ocasido em que eu cobrei da turma o
desenvolvimento de um trabalho, ela disse aos colegas “Gente, ela escolheu a gente para fazer
parte da pesquisa dela, ela nos escolheu” e cobrou o empenho da turma. A forma como ela
falou, o tom de voz, a expressdo, me pareceu que ela se sentiu muito orgulhosa de fazer parte
da turma escolhida. Infelizmente essa aluna e seu esposo descontinuaram os estudos algum
tempo depois. Eles iam para a escola de carro proprio porque moravam muito longe da rota do
onibus escolar. Ao perguntar aos alunos da turma se eles tinham noticias dos colegas, me
informaram que eles ndo tinham mais como chegar a escola porque precisaram ceder o carro

para o filho trabalhar.

4 De acordo com Kleiman (2001, p. 4), projeto de letramento ¢ “um conjunto de atividades que se origina de um
interesse real na vida dos alunos, e cuja realizagdo envolve o uso da escrita, isto ¢, a leitura de textos que, de fato,
circulam na sociedade e a producao de textos que serdo lidos, em um trabalho coletivo de alunos e professor, cada
um segundo sua capacidade. O projeto de letramento ¢ uma pratica social em que a escrita € utilizada para atingir
algum outro fim, que vai além da mera aprendizagem da escrita (a aprendizagem dos aspectos formais apenas),
transformando objetivos circulares como “escrever para aprender a escrever” e “ler para aprender a ler” em ler e
escrever para compreender e aprender aquilo que for relevante para o desenvolvimento e realiza¢do do projeto.”
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Escolhi a 5 etapa por ser a turma com a maior quantidade de alunos frequentes (14 no
primeiro semestre de 2019), porque eles eram os mais participativos durantes as discussdes nas
minhas aulas e porque havia possibilidade de que eu continuasse com a turma até o fim do
primeiro semestre de 2020. Na época, eu pensei em trabalhar apenas com uma turma, porque
sO6 havia uma turma de cada etapa e a 5* etapa tinha um numero de alunos pequeno, mas
suficiente para desenvolver o projeto. Como eu estava trabalhando com 5%, 6* ¢ 7 etapas, eu
ficaria com a turma os dois semestres de 2019, em que eles cursariam a 5* e a 6 etapa, ¢ havia
grande chance de a escola continuar com as mesma organizagao em 2020, assim eu continuaria
lecionando para a turma até o fim do primeiro semestre de 2020, quando eles estariam cursando
a 7% etapa, e eu poderia entdo colocar em acao o projeto ja desenvolvido, aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa (CEP) e pela banca de qualificagdo, para essa turma durante a tiltima etapa
que eles cursariam comigo.

Esse processo de leitura e apropriacdo de teorias, construcdo do projeto de pesquisa para
apresentacao ao CEP e elaboragdo do relatorio de qualifica¢do, durou quase todo o ano de 2019,
concomitantemente ao cumprimento dos créditos do curso, mediante a participacdo das aulas
presenciais. Durante esse tempo os alunos me perguntaram algumas vezes quando iamos
comegcar o projeto. Eu expliquei a eles, de uma maneira que possibilitasse a sua compreensao,
as etapas da pesquisa académica, mas com o passar do tempo eles pareceram estar se
desestimulando e admito que eu também. As etapas prévias a realizacdo da pesquisa em campo,
bem como as formalidades proprias do género dissertagdo, que a meu ver se caracteriza por
uma forma composicional, estilo e tema bastante rigidos, acabaram por arrefecer o entusiasmo
inicial.

Mas, como eu queria dar uma resposta aos meus alunos, que, depois de eu ter anunciado
0 projeto, passaram a cobrar o inicio das atividades, a perguntar sobre como seria, o que eles
fariam e quando ia comegar o projeto, € como eu também queria colocar em pratica o que havia
estudado e estava ansiosa por ressignificar minhas praticas de ensino, entdo pensei em
desenvolver um projeto piloto, partindo de um problema coletivo eleito pelo grupo, prevendo
acdes discursivas para enfrentamento da situagdo. Como mencionei anteriormente, meu anseio
por novas possibilidade de trabalho com a linguagem coincidia com os pressupostos dos

projetos de letramento, pois nesse tipo de projeto

o professor se insere no mundo social dos alunos e nos problemas que os
afligem, seja no ambiente escolar seja em outros (p. €X., o da familia, o da
comunidade a que ele pertence), a sala de aula deixa de ser o lugar onde o
aluno deve aprender, simplesmente, a ler e a escrever corretamente (segundo
os aspectos formais da linguagem — a gramatica) para se tornar um espago
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aglutinador em que professores e alunos (e outros agentes) operacionalizam
um plano de carater coletivo voltado para a compreensio da realidade que os
afeta e para a busca de solugdes que minimizem as suas dificuldades
existenciais e cognitivas — especialmente aquelas que dizem respeito a
constru¢do do conhecimento da linguagem, aqui entendida como uma forma
de acao (OLIVEIRA, 2016, p. 285).

O projeto de letramento centrado nos problemas ja relatados pelos alunos com relagao
ao acesso a escola e as suas condi¢des estruturais e materiais seria o escopo do trabalho final
de mestrado, que, conforme mencionei, estava em processo. Mas como eu ja ndo era mais a
mesma professora de antes de conhecer o projeto de letramento, minhas praticas também nao
poderiam ser as mesmas. Pensei em como ja poderia comegar a desenvolver praticas inspiradas
nesses pressupostos, imaginei uma atividade de menor abrangéncia e sem tantos
desdobramentos quanto o projeto que eu pretendia desenvolver com os alunos para tratar os
problemas de ambito comunitario e¢/ou da escola como um todo, como foi acordado com a turma
no inicio do ano. Ainda assim, eu tinha em mente desenvolver um trabalho que correspondesse
aos anseios dos meus alunos, no sentido se sentirem envolvidos em atividades significativas e
com um propdsito coletivo. Da mesma forma, eu também ansiava por experiéncias que
transcendessem o ensino pelo ensino, além de que eu também pretendia que nos
familiarizdssemos aos poucos com um projeto de letramento, com algumas estratégias que nos
desse mais seguranga para o desenvolvimento do projeto final.

Esses foram meus objetivos de partida e, embora a principio eu ndo tenha focalizado a
geragao de dados, considero que o processo desenvolvido durante essa experiéncia me valeu
aprendizagens importantes e foi de fato significativo para meus alunos, de modo que, acredito
eu, merece ser relatado. Dito isso, descrevo sucintamente essa experiéncia a seguir, que ocorreu
no segundo semestre de 2019, com a turma que cursava entdo a 6* etapa da EJA. O conjunto
das atividades descritas a seguir representou o primeiro resultado da reconfiguragdo das minhas
praticas depois da reflexdo sobre as teorias e metodologias que eu estava descobrindo no
mestrado, a0 mesmo tempo em que eu construia a proposta didatica que seria apresentada a
banca de exame de qualificacdo em fevereiro de 2020 e que, uma vez aprovada, seria
desenvolvida ainda no primeiro semestre de 2020.

O quadro a seguir representa retrospectivamente as atividades desenvolvidas durante
esse processo de experimentacdo de praticas de letramentos. Nesse processo eu fui tragando e
aplicando estratégias, observando os resultados e pensando os passos seguintes. Como eu ainda
estava me apropriando do que seria um projeto de letramento, eu ndo tinha em mente todos os

passos que daria quando comecei o processo, de modo que fui direcionando as atividades a
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medida em que observava o desenrolar dos eventos, a responsividade dos sujeitos e o

surgimento de necessidades e possibilidades.

Quadro 4. Etapas do projeto piloto

1. Sensibilizagao

Exibi¢do do filme Histérias Cruzadas; problematizagdo por meio de
atividade oral coletiva sobre problemas sociais e transformagdes
provocadas por meio da linguagem, a partir da analise do enredo do

longa-metragem.

2. Analise de obras
cinematograficas: reconhecimento da
relacdo entre acgdes discursivas e
mudanca social a partir de filmes

baseados em eventos reais.

Atividade de selecdo, apreciagdo e analise de filme, didlogo entre os
grupos/turma sobre o enredo da obra e a analise do grupo. A andlise
consistiu na identificagdo dos problemas sociais vivenciados pelos
personagens, das estratégias discursivas adotadas para lidar com a

situagdo e dos resultados percebidos.

3. Leitura e construgdo de
sentidos a  partir da  obra
autobiografica “Eu sou Malala:

(edi¢do juvenil) como uma menina
lutou pelo direito a educagdo e mudou

o mundo”.

Leitura coletiva dos capitulos iniciais; opinido ¢ didlogo entre os
alunos/turma acerca de suas perspectivas em relacao aos personagens,
os fatos narrados e as diferengas culturais, sociais, politicas e

econdmicas percebidos no contexto da narrativa.

4. Diagnoéstico de  recursos
materiais necessarios a continuidade
da atividade de leitura e elaboracéo de

estratégias para aquisigdo.

Identificacdo da necessidade de aquisicao de exemplares do livro para
a leitura da obra na integra; defini¢do da estratégia de producdo de
cartas de solicitacdo para algumas livrarias de Brasilia e para a editora

da obra, com pedido de doagdo de exemplares.

critica e expansdo de perspectivas.

5. Produgéo e envio de cartas de | Estudo do género carta de solicitag@o, producdo da versdo inicial das

solicitagdo. cartas, revisdo, escrita da versdo final e envio das cartas aos seus
respectivos destinatarios.

6. Produ¢do de carta de | Escrita da primeira versdo, revisdo e reescrita da carta.

agradecimento.

7. Leitura, discussdo, reflexdo | Continuagdo da leitura coletiva do livro em sala de aula;

problematizacdo e discussdo dos problemas sociais relatados pela
personagem; ressignificag@o das situagdes-problemas lidos em relagdo
ao contexto brasileiro e as experiéncias dos estudantes; identificagdo e
analise das estratégias discursivas adotadas pela protagonista na luta
em defesa de seus direitos e necessidades; comparagdo de realidades;
identificagdo de situagdes-problemas locais e  proposicdo de
estratégias discursivas para enfrentamento da situagdo, por meio de

produgao escrita.

8. Produgdo de um painel

narrativo ilustrado sobre a historia de

Estudo dos elementos da narrativa e estrutura do texto narrativo linear,

producdo da versdo inicial do texto para o painel, revisdo e reescrita,
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Malala Yousafzai. producdo das ilustragdes com colaboragdo do professor de artes;

montagem e exposi¢do de painel.

Fonte: elaborado pela autora

No inicio do segundo semestre letivo de 2019, pensei que deveria iniciar 0 percurso
formativo apresentando aos estudantes da entdo 6" etapa algumas experiéncias sobre
engajamento de pessoas e grupos sociais desfavorecidos em busca da conquista de direitos e
transformagdes sociais, destacando o papel da linguagem nesses processos. Esses exemplos
foram pensados como uma forma de motivacao dos alunos, pois a esperanca ¢ imprescindivel
para a mudanga, sendo que “uma das tarefas do educador ou educadora progressista, através da
analise politica, séria e correta, ¢ desvelar as possibilidades, ndo importam os obstaculos, para
a esperanga, sem a qual pouco podemos fazer porque dificilmente lutamos” (FREIRE, 1992,
S.p.).

Nesse sentido, planejei uma sequéncia de atividades visando a proporcionar aos
estudantes o conhecimento e reflexdo acerca de experiéncias transformadoras pautadas no uso
da linguagem. A primeira atividade foi a exibi¢ao do filme “Histdrias Cruzadas”. O enredo do
longa metragem gira em torno da situa¢do das mulheres negras nos Estados Unidos durante o
periodo da segregacao racial no pais e de como essas mulheres promovem uma revolugao na
cidade onde vivem com a ajuda de uma jovem jornalista. A jovem, imbuida de ideais feministas
e antirracistas, procura as mulheres e as convence a contarem suas historias. Os relatos sao
publicados em um livro que rapidamente se torna um sucesso de vendas, provocando verdadeira
comocao de toda a cidade diante das situagdes denunciadas.

Nas aulas que sucederam a exibicao do filme, propus uma discussdo com os estudantes,
problematizando questdes abordadas no filme, como injustigas sociais, discursos racistas e
machistas nas falas dos personagens e como as protagonistas utilizaram a linguagem oral e
escrita para conscientizagdo ¢ mudanga nos modos de agir proprios e dos demais moradores da
cidade.

Conforme percebi o interesse dos alunos pelo tema e suas participagdes nas discussoes,
bem como o gosto deles por filmes, elaborei uma atividade que seria realizada em grupos,
pautada na analise e discussdo de filmes. Em primeiro lugar, selecionei filmes inspirados ou
baseados em histdrias reais, cuja tematica envolvesse o uso da linguagem como instrumento de
luta contra problemas sociais. A op¢ao por filmes de cunho veridico se deve a relevancia de
apresentar aos estudantes exemplos reais de transformacdes sociais provocadas pelas agoes,

inclusive discursivas, de pessoais afetadas por injusti¢as, racismo, violéncia, entre outras
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situagdes de desigualdade social, a fim de favorecer a conscientizacdo, motivagdo € o
desabrochar da esperanga. Assim foram selecionados os filmes Escritores da Liberdade; O
Menino que descobriu o vento; Selma: uma luta pela igualdade, O aluno: uma li¢do de vida e
Missdao no Mar Vermelho.

Levei as sinopses impressas das obras cinematograficas para leitura coletiva em sala de
aula. Antes disso apresentei a proposta de trabalho a ser realizado em grupos de trés a quatro
alunos. Foram formados quatro grupos, mas o objetivo de propor cinco filmes foi de que os
grupos tivessem mais uma opc¢do a escolha. Dessa forma, os grupos negociaram entre si €
escolheram os quatro primeiros titulos respectivamente citados. A atividade consistiria em
assistir ao filme escolhido pelo grupo e depois apresentar a obra para a turma, contemplando o
enredo e discutindo os seguintes pontos:

e Quedificuldades os personagens encontraram para garantir direitos como educagao e/ou
outros direitos?

e Houve alguma situacdo em que os personagens tenham sofrido racismo, preconceito,
discriminac¢ao, machismo, violéncia ou outro problema que o grupo tenha identificado?

e Como os protagonistas utilizaram a linguagem para superar os problemas enfrentados?

Os alunos tiveram um més para a preparagao do trabalho, que seria a apresentado no
inicio de outubro. Os filmes foram disponibilizados para eles em pen drives para que pudessem
assistir em casa e refletir sobre as questdes propostas. Na semana anterior a apresentagao, os
grupos tiveram duas aulas (50 min) para discutir as questdes propostas e organizar a
apresentacdo. Mas, como frequentemente acontece com atividades programadas para casa, um
dos grupos nao realizou a atividade e outro grupo foi prejudicado pela desisténcia de trés alunos,
dois deles devido a problemas com o transporte escolar. Os grupos que ficaram com os filmes
Escritores da liberdade € O menino que descobriu o vento apresentaram oralmente o enredo
dos filmes, apontando o que eles perceberam como dificuldades, injustigas e violéncias sofridas
pelos protagonistas e as estratégias usadas para enfrentamento dos seus problemas.

Nesse interim desenvolvemos uma sequéncia de atividade dentro da mesma tematica,
personalidades que lutaram pela conquista de direitos, explorando os eixos da leitura e da
escrita. O conjunto das atividades contemplou diferentes linguagens, praticas de leitura
entendidas como um processo de construcao de sentidos e analise a partir de elementos verbais
e ndo verbais. Para tanto selecionei a obra “Eu sou Malala (edi¢@o juvenil): como uma garota
defendeu o direito a educagdo e mudou o mundo”, da editora Seguinte, trabalhando a leitura
ora coletiva ora individual, oralizada e silenciosa em sala de aula. Antes de entrar com a leitura

propriamente dita, fiz uma breve apresentagdo oral da obra e da historia da protagonista Malala
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Youssafzai para os estudantes.

A leitura, a principio, foi realizada por meio da exibi¢do do texto em um projetor.
Como a turma demonstrou bastante interesse pela historia e participagdo ativa nas discussdes e
a biblioteca da escola ndo dispunha de nenhum exemplar do livro, desenvolvemos uma
sequéncia de atividades voltadas para a escrita de cartas de solicitagdo para livrarias da cidade
e para a editora Seguinte pedindo doacao dos livros. O processo teve vdrias etapas, passando
pelo estudo do género carta de solicitacdo, leitura de modelos, escrita, revisdo, reescrita até a
producao final, que foi enviada aos referidos destinatarios. A carta enviada a editora foi atendida
e a turma recebeu a doagdo de cinco exemplares do livro. Uma das cartas escritas pela turma
foi reproduzida na imagem abaixo.

Figura 4. Carta produzida pelos alunos
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Durante o processo, os alunos se mostraram envolvidos com a tarefa de escrever em
prol de um objetivo deles e esperangosos quanto a possibilidade de serem ouvidos e atendidos.
A resposta positiva da Editora Seguinte provocou entusiasmo nos estudantes por ser uma
concretizagdo de suas expectativas, de modo que partiu da turma a proposta de escrever os

agradecimentos a editora. A resposta da editora, foi enviada para o meu-email particular,

conforme demonstra a imagem abaixo.

Figura 5. Primeiro e-mail da editora
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» Outros favoritos | [F] Lista de leitura

Poliana Rufino <poliana.rufino@gmail.com>

Doagéao de livros "Eu sou Malala™

Para: "poliana.rufi il.com® <poliana 1ail.com>

Qi, Poliana, tudo bem?

Meu nome é e sou editora da Seguinte. Recebi sua carta e a dos alunos do 7° ano da EJA.

Gostaria de te mandar alguns exemplares do livro da Malala, mas para isso precisaria do seu CPF, ou entao do CNPJ da escola, por exigéncia dos Correios.

Fico no aguardo.

Um abrago,

2 de outubro de 2019 14:15

Pouco depois que enviei o enderego da escola, os livros foram postados e eu fui busca-

los na agéncia dos Correios da Cidade de Brazlandia, ha pouco menos de 30 km da escola. Ao

receber o pacote, deixei-o fechado para abrir somente na escola junto com os alunos. E assim

fizemos. A foto abaixo mostra os alunos com os livros, o diretor da escola e eu.

Figura 6. Entrega dos livros
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A imagem a seguir ¢ a carta de agradecimentos produzida pelos alunos, a qual foi

digitalizada e enviada por e-mail para nossa interlocutora na editora.

Figura 7. Carta de agradecimento dos alunos
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Essa carta foi anexada ao e-mail com os meus agradecimentos pessoais a nossa

interlocutora e a editora Seguinte.

Figura 8. E-mail da professora
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Agradecimentos da turma do 7° ano EJA/CED Caixa de entrada x I 8 B2
Poliana Rufino <poliana.rufino@gmail.com= @ qui., 14 de nov. de 2019 10:16 1y 4=

para -

Bom dia, | Como vai?

Os alunos do 7° ano da EJA e eu vimos agradecer a doagao dos livros "Eu sou Malala (edigao juvenil)”. Todos nds ficamos muito felizes com a resposta da editora. Posso dizer com toda
sinceridade que essa agdo significa muito para nés. A leitura da obra tem sido transformadora para meus alunos, eles tém demonstrado muito interesse na leitura e a capacidade de
critica e discusso a partir de varias questdes importantes abordadas na obra como igualdade de género, intolerancia religiosa, entre outros temas. Fico feliz ao ver com quanto
entusiamos e espontaneidade eles se envolvem na leitura.

Entretanto, existe um outro significado inestimavel e insubstituivel na sua agao junto a editora: o quanto esses estudantes se sentiram importantes e empoderandos por se
serem ouvidos e atendidos. Para eles e para mim também & um sopro de esperanga e isso ndo tem prego.
Muito obrigadal

Envio anexo uma foto da turma com os livros e um texto de autoria dos alunos com seus agradecimentos
Abragos fraternos,

Profa. Poliana

| 4=

2 anexos

&

m Nove Documento 2... '

O teor da mensagem foi descrito abaixo para melhor visualizagao.
Bom dia, I Como vai?°

Os alunos do 7° ano da EJA e eu vimos agradecer a doagao dos livros "Eu sou Malala (edi¢ao
juvenil)". Todos nés ficamos muito felizes com a resposta da editora. Posso dizer com toda
sinceridade que essa acao significa muito para nés. A leitura da obra tem sido transformadora para
meus alunos, eles tém demonstrado muito interesse na leitura e a capacidade de critica e discusséao
a partir de varias questdes importantes abordadas na obra como igualdade de género, intoleréncia
religiosa, entre outros temas. Fico feliz ao ver com quanto entusiasmo e espontaneidade eles se
envolvem na leitura.

Entretanto, , existe um outro significado inestimavel e insubstituivel na sua ag¢édo junto a
editora: o quanto esses estudantes se sentiram importantes e empoderados por se serem ouvidos
e atendidos. Para eles e para mim também é um sopro de esperancga e iSso nao tem prego.

Muito obrigada!

Envio anexo uma foto da turma com os livios e um texto de autoria dos alunos com seus
agradecimentos.

Abracos fraternos,

Profa. Poliana

Por fim, apresento na figura a seguir, a resposta da nossa interlocutora.

Figura 9. Segundo e-mail da editora

5> O nome da nossa interlocutora na Editora Seguinte foi omitido nas mensagens a fim de preservar sua
identidade.
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[ ] [ ] Agradecimentos da turma do 7° ano EJAJCED - poliana.rufino@gmail.com - Gmail
i
@ mail.google.com
o 0 » 0o B =

@companhiadasletras... qui., 14 de nov. de 2019 15:48 ‘jff i,
para mim -
0i, Poliana! Tudo bem?

Nossa, figuei emocionada com a sua mensagem. Fico muito feliz que os livros tenham chegado e que estejam sendo
tao bem aproveitados. @ Adorei o texto e a foto!

Parabéns pela sua iniciativa como professora de ir atras dos livros e de trabalhar a literatura em sala de aula. Com
certeza esta fazendo muita diferenga na vida dos alunos.
Muitos abragos para todos,

4. Responder B Encaminhar

Depois que recebemos os livros, continuamos com a leitura coletiva em sala e
discutimos vérias situagdes abordadas na obra como desigualdade de género, intolerancia
religiosa, violéncia, acesso a educagdo, desigualdade social, entre outras, problematizando tais
questdes no contexto brasileiro. Para citar um exemplo, um determinado trecho da obra gerou
uma relevante discussao e reflexdes em sala de aula: “Naquele Verao eu completei quinze anos.
Muitas meninas ja estdo casadas com essa idade. E muitos meninos ja deixaram a escola para
sustentar a familia (YOUSAFZAI; MACCORMICK, 2015, p. 113).” A partir dessa fala da
personagem, propus aos alunos que refletissem sobre as diferengas e semelhangas da situagao
relatada pela personagem e situagdes vivenciadas por muitas adolescentes brasileiras. Na
oportunidade, os alunos associaram o fato narrado a gravidez precoce, ao trabalho infantil e a
extrema pobreza, que impedem, atrasam ou dificultam os estudos de muitas criangas e
adolescentes no Brasil. A problematica do acesso de Malala a escola, em especifico, e os
instrumentos discursivos utilizados pela jovem ativista em sua luta pela educagdo das meninas
foram temas bastante explorados. Na ocasido, eu chamei a aten¢do da turma para a possibilidade
de que eles, assim como Malala, identificassem quais problemas impediam ou dificultavam seu
direito a educacdo e que no nosso projeto, a ser executado no proximo semestre, nos
trabalhariamos com géneros discursivos voltados para a reinvindicagdo daqueles direitos e
necessidades que eles tivessem identificado, contemplando as propostas da turma para
enfrentamento dos problemas elencados.

Nessa altura, o semestre letivo ja se encaminhava para o encerramento, mas ainda

teriamos de preparar um produto para apresentar no Festival Cultural da escola a ser realizado
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no final de novembro. O evento seria realizado num sabado e a maior parte dos alunos da EJA
ndo poderiam comparecer por trabalharem aos sdbados. Entdo, como eles haviam se interessado
e se envolvido bastante na leitura do livro sobre Malala Yousafzai, eu propus a eles que
compartilhassem a experiéncia com a escola e os participantes do festival expondo um painel
com a histéria da jovem ativista. A turma gostou da ideia e, entdo, dedicamos algumas aulas a
produgdo do texto que comporia o painel, ao desenho das ilustracdes - feitas por alunos com a
participagdo do professor de artes - e a montagem do painel, na véspera do evento. Dessa forma
os alunos mobilizaram varias habilidades na confec¢do de um produto que para eles tinha um
significado especial e um interesse genuino. As figuras abaixo registram alguns momentos

dessa atividade.

Figura 10. Ilustracao para o painel

Figura 11. Texto para o painel




Figura 12. Ilustragdo para o painel

Figura 13. Ilustracdo para o painel
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Conforme pode-se depreender a partir do relato e das imagens sobre o trabalho
desenvolvido com a 6* etapa da EJA, no segundo semestre de 2019, o projeto piloto de
letramento contemplou a leitura e produgao de textos multimodais, oportunizou situagdes para
o letramento critico, promovendo a leitura, reflexdo, ressignificacao das leituras, ampliagcdo de
perspectivas, discussdo e expressao de pontos vista. O conjunto das atividades favoreceu o
exercicio de habilidades relacionadas a leitura, escrita e oralidade e o desenvolvimento de
atividades significativas, de forma transdisciplinar.

Com relag@o ao projeto de letramento, cujas a¢des seriam relacionadas aos problemas
de acesso a escola, estrutura e recursos materiais da instituicao, conforme planejamento inicial,
informei a turma que nds o desenvolveriamos no inicio do proximo semestre letivo com base
no que nos ja haviamos construido no segundo semestre de 2019.

Assim, trabalhei no desenvolvimento da proposta didatica durante o fim de 2019 e inicio
de 2020, de modo que eu tinha uma proposta completa quando do inicio do semestre letivo, em
10 de fevereiro. Nao obstante, eu aguardava o exame da banca de qualifica¢do antes de iniciar
o desenvolvimento das atividades, o que foi bastante pertinente. A banca fez contribuicdes
valorosas para o meu trabalho, apresentando sugestdes teoricas, metodologicas e didaticas e,
apontando inclusive algumas contradi¢des pontuais no meu trabalho. Por exemplo, a ideia de
protagonismo estava muito presente no meu texto, mas, em alguns momentos da proposta, eu
apresentava questdes para os estudantes que limitavam ou direcionavam suas possibilidades de
resposta ou que ndo levavam em consideragio suas subjetividades. E interessante observar
como nossas praticas podem representar uma tensdo entre o velho e o novo, entre aquilo que
pensamos, acreditamos e a tendéncia de nos repetirmos, repetirmos os modelos que
conhecemos, muitas vezes, inconscientemente.

Outro aspecto apontado pela banca, de forma geral, foi o género que selecionei para a
producdo dos alunos, uma carta aberta ao Governo do Distrito Federal com as reinvindica¢des
dos alunos. Duas das principais questdes levantadas foram sobre a pertinéncia de predeterminar
um género sem a participacao dos alunos, o que nao condiz com os pressupostos de um projeto
de letramento, e depois, sobre por que nao contemplar os géneros multimidiaticos, explorando,
por exemplo, o potencial das redes sociais.

No que diz respeito a escolha prévia e unilateral do género a ser trabalhado, tratou-se de
uma questao de planejamento da proposta que eu deveria apresentar a banca antes de iniciar a
implementagdo, embora eu pretendesse apresentar aos alunos e negociar com eles se a carta

seria mesmo o género produzido ou se outro(s) género(s) seria(m) eleito(s). Ainda assim, as
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observagdes da banca restaram muito proficuas, pois me fizeram repensar a estratégia de
trabalhar exaustivamente um género, o que poderia limitar as opgdes dos alunos, e em vez disso
proporcionar a eles a leitura e analise de uma gama maior de géneros propositivos e
reivindicatorios para ampliar seu conhecimento e possibilidades de escolha. Ja no que se refere
a auséncia de géneros midiaticos e de qualquer mencdo a possibilidade de trabalhar com as
redes sociais, isso se deve a propria limitagdo de recursos da escola e da comunidade. Esses
apontamentos da banca me alertaram para a importancia de fazer uma descri¢gdo o mais rica
possivel sobre o contexto da pesquisa e dos sujeitos, destacando os problemas descritos pela
comunidade e abordados inclusive no projeto pedagdgico da escola, que passam pela falta de
equipamentos e rede para acesso a internet, conforme exponho na se¢ao 3.3.

Entendo o peso e a relevancia das midias na atualidade, mesmo porque na modernidade
tardia temos uma sociedade midiacéntrica, “no sentido de que a midia estd no centro das
atengdes. As decisdes passam pela discussdo publica dos meios de massa e ndo se concebe o
exercicio do poder sem o apelo a esses meios” (MAGALHAES, MARTINS, RESENDE, 2017,
p. 113). E indiscutivel que a midia, especialmente por meio da internet, contribui muito para a
visibilidade dos diferentes grupos, individuos e suas causas e, mesmo que existam fatores que
interfiram no nivel de prestigio e visibilidade entre uns e outros, a midia ¢ um recurso valioso
a que todos deveriam ter acesso. O problema est4 justamente ai, no acesso. E sabido que existem
muitos grupos e causas sem qualquer visibilidade, sem oportunidade para expressao de suas
VOZzes, sem recursos para acesso aos meios mididticos sequer como ouvintes/leitores, tampouco
como atores, € 0 mais grave: as vezes sem consciéncia da condi¢cdo de injusti¢a a que estdo
submetidos e das possibilidades que lhes estdo sendo sonegadas. Para citar um exemplo do
quadro, eu ouvi varias vezes dos meus alunos, adolescentes e adultos, ao longo dos anos, a
reproducdo de dizeres cristalizados no discurso popular, principalmente das classes menos
favorecidas, como “E assim mesmo”, “Ndo adianta reclamar”, “Isso ndo vai dar em nada”, “A
corda sempre arrebenta do lado mais fraco”, “Manda quem pode, obedece quem tem juizo”,
“Isso nunca vai mudar”, “Os politicos s6 se preocupam com o que ¢ do interesse deles”, “Todo
politico ¢ ladrao” e outras frases do tipo. Esse discurso ¢ sintomatico do desalento e de uma
autopercepg¢ao de subalternidade.

Diante disso foi que eu pensei numa proposta didatica pautada no letramento critico e
na analise de discurso critica tendo em vista proporcionar outras leituras de mundo e estimular
a reflexividade identitaria, contemplando temas como direitos sociais e (des)igualdade, com
foco na criticidade, fortalecimento dos sujeitos, engajamento e instrumentalizagdo para a acao.

Penso que ¢ preciso oportunizar condi¢des para que eles percebam que o mundo ndo E
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simplesmente assim, mas ESTA sendo assim, como poderia ser de tantas outras formas. Esse é
um dos papéis da escola, consignado em documentos com a LDB, a BNCC, entre outros,
quando se afirma o compromisso de formagao de cidadaos e de constru¢cdo de uma sociedade
justa e democratica. Até porque, muitas vezes, a escola ¢ o unico, ou um dos poucos lugares em
que as pessoas t€ém a oportunidade de se reconhecer como sujeitos de direitos e onde sdo
estimuladas a refletir criticamente sobre a organizagao social tal qual esta (im)posta. Por essa
razdo o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa ndo deve se limitar aos aspectos formais
da gramatica e dos géneros discursivos.

Tendo isso em perspectiva e considerando especificamente os problemas elencados
pelos participantes da pesquisa como a precariedade das condigdes de acesso a escola, como da
sua propria estrutura e recursos, pensei em um projeto de letramento, visando a construir com
a turma as estratégias de enfrentamento aos problemas, lancando mao do estudo e produgado de
géneros definidos com os participantes para serem empregados como instrumentos para acao.
O projeto seria desenvolvido no primeiro semestre de 2020, uma vez obtida a qualificacdo do
meu trabalho. A qualificagdo ocorreu no dia vinte de fevereiro de 2020, numa quinta-feira; na
semana seguinte, houve o feriado de carnaval. Pouco dias depois, em onze de marco de 2020,
a Organiza¢ao Mundial da Satde declarou que o mundo vivia uma pandemia, levando muitos
paises a adotarem medidas preventivas. No dia seguinte, enquanto eu ainda trabalhava nos
ajustes da proposta didatica pensados apds a qualificacdo, ocorreu a suspensdao das aulas no
Distrito Federal, primeiramente, e logo nas demais unidades da federagao.

Diante da conjuntura da suspensdo das aulas presenciais em todo o Brasil, o colegiado
do Profletras da Universidade Federal de Uberlandia facultou a VI turma do programa, da qual
faco parte, a aplicagdo da proposta didatica.

No Distrito Federal, as atividades escolares das institui¢des publicas ficaram paralisadas
durante trés meses. Em junho de 2020, o Governo do Distrito Federal apresentou um planto de
ensino remoto, que consistiria em teleaulas via internet, produ¢do de material virtual e/ou
impresso € acompanhamento dos estudantes por meio de plataformas digitais e/ou das
atividades impressas. Resolu¢do semelhante foi adotada em todo o Brasil. Embora o colegiado
do Profletras tenha previsto a possibilidade da aplicagdo da proposta na modalidade de ensino
remoto, no caso da escola participante desta pesquisa, a implementagao se tornou inviavel, haja
vista a precariedade do acesso a internet na regido onde se situa a escola e a comunidade
participante e a dificuldade dos estudantes/familias, inclusive para chegar a escola e receber o
material impresso, dado os problemas de mobilidade na regido, conforme relatei na se¢do 3.3.

Essas dificuldades, principalmente, resultaram em que apenas trés alunos continuaram os
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estudos até o fim do semestre, nas trés turmas para as quais eu lecionava - 5, 6* ¢ 7* etapas —
da EJA, sendo que apenas uma aluna, entre os trés, conseguiu acessar a plataforma de ensino
desenvolvida pela Secretaria de Educa¢ao do Distrito Federal para o ensino remoto.

Consequentemente, considerando as adversidades relacionadas ao ensino remoto, minha
orientadora e eu conversamos e entendemos que um projeto de letramento, tal como proposto
por Kleiman (2001) e Oliveira (2016), ndo seria exequivel dada sua propria natureza de
constru¢do coletiva e responsiva aos objetivos, demandas e deliberacdes dos participantes a
medida que esses elementos vao se apresentando no decorrer do projeto.

Sendo assim, repensei a logica da constru¢do da proposta didatica que, mesmo nao
sendo construida com os alunos, partisse dos anseios e necessidades coletivas ja apresentados
por eles, considerando também nossas possibilidades e os recursos disponiveis na realidade
local. Procurei elaborar uma proposta de trabalho voltada para o estudo e producdo de géneros
propositivos e reivindicatdrios em que os alunos possam agir discursivamente visando a
superagdo ou minimizagdo dos problemas identificados e elencados por eles, incluindo ai a
escassez de recursos basicos na escola como equipamentos de informatica e rede de internet.
Por essa razdo, a proposta ndo contempla a producdo de géneros multimidiaticos, o que nao
impede que os textos dos alunos, com suas reivindicagdes, propostas ou denuncias sejam
amplamente divulgados a partir da colaboracdo de jornalistas, radialistas, blogueiros,
youtubers, influenciadores digitais ¢ mesmo de alguns alunos que tenham acesso a essas e
outras midias no ambiente extraescolar. Até porque, por mais que o processo discursivo esteja
submetido as disputas de poder, relativas ao controle e a representatividade, especialmente na
midia, “o que se pode observar em muitos contextos ¢ que iniciativas simples que partem de
pessoas ou grupos em desvantagem podem render bons resultados” (MAGALHAES,
MARTINS, RESENDE, 2017, p. 120).

Certamente diferentes estratégias poderiam ser empregadas visando a superagdo ou
minimizag¢do de dificuldades como a falta de equipamentos. Muitas escolas tém se envolvido
em acdes como pedido de doagdes ou empréstimos de aparelhos, realizagao de eventos, bazar,
rifas, bingos, venda de alimentos, entre outras estratégias com o fito de arrecadar verbas para
aquisicao de materiais e equipamentos para a escola. Os resultados t€ém seu valor positivo do
ponto de vista pedagdgico e material, considerando o atendimento de necessidades das
institui¢cdes e dos estudantes.

Todavia, o escopo deste trabalho ndo ¢ a busca de solugdes para problemas pontuais e
imediatos, ndo ¢ o ensino de géneros, nem o uso de ferramentas digitais. Embora tudo isso possa

ser contemplado, o cerne deste projeto consiste em instigar a consciéncia critica, problematizar
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situacdes de desigualdade, injusticas, negacdo de direitos, omissdo do poder publico,
potencializar a desnaturalizacao de tais questdes — compreendendo como a linguagem figura
nessas situagdes — e proporcionar oportunidades para o reconhecimento de possibilidades de
participacao social por meio da linguagem. Conquanto essa ndo seja uma tarefa simples, ela
independe de recursos materiais dispendiosos e fomenta a esperanga de que sempre € possivel
fazer alguma coisa, de que sempre vale a pena lutar e quica superar as limitagcdes que nos sao
impostas. Analogamente a Freire (1996), eu acredito que, ainda que a escola ndo possa
proporcionar tudo ao estudante, e a despeito da precarizagdo da maioria delas, alguma coisa
fundamental nés podemos.

Na proposta de trabalho que apresento aqui, para além de promover o desenvolvimento
da competéncia discursiva pelos alunos ou do alcance ou ndo de solugdes para os problemas
identificados, o mais importante € o potencial para a (des/re)constru¢do identitaria, pela via da
conscientizacdo critica e do engajamento discente. Consoante apregoa o historiador Pedro
Calmon na epigrafe, a criticidade que o trabalho pode provocar vale mais do que as (in)certezas
dos conteudos prontos e solugdes rapidas. O alcance que humildemente aspiro com este trabalho
transcende o aqui e o agora, pois, muito embora os contenha e possa produzir resultados
imediatos, vislumbra mais contribuir para (des/re)constru¢do identitaria dos sujeitos, para que
se vejam nao apenas como sujeitos oprimidos, mas também como agentes de mudanga,
identidade essa que, uma vez investida por eles, certamente os acompanhara por todo o tempo
e qualquer parte, posto que, mesmo que esses sujeitos logrem sucesso profissional ou
econOmico, sempre havera no mundo uma causa pela qual lutar em busca da justica para os

menos favorecidos.

4.2 Construindo significados para a proposta: as perspectivas e expectativas dos

participantes

Nesta subsecdo, apresento e analiso os dados dos questiondrios aplicados no fim de
2019, para os estudantes da 6 etapa da EJA. Esses dados subsidiaram a elaboracdo da proposta
didatica apresentada na secdo 5. A partir da minha percepcdo de um problema social
relacionado as praticas de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, conforme mencionei na
introducdo, elaborei um questionario a fim de identificar como os alunos representam as
praticas e contetidos relativos ao componente curricular de Lingua Portuguesa e investigar se o
significado que atribuem a esses elementos contribui para o problema social identificado. A

partir dos resultados, os quais sdo analisados mais adiante nesta se¢do, elaborei o segundo
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questionario que visou a identificar situagdes-problemas percebidos pelos estudantes no que
concerne ao direito a educagao, por se tratar de um problema comum a todo o grupo; além disso,
procurei sondar se eles vislumbravam alguma forma de lidar com tais problemas por meio da
linguagem. Por fim, propus uma atividade em que os alunos foram solicitados a recuperar as
leituras da obra “Eu sou Malala”, identificando os problemas relacionados ao direito a educagao
enfrentados pela protagonista e suas estratégias de luta, focalizando especialmente o uso da
linguagem. Na sequéncia, os alunos foram solicitados a fazer uma atividade semelhante, porém
olhando para sua propria realidade a fim de identificar os problemas locais referentes ao direito
a educacdo e elaborar propostas para o enfrentd-los. Todo o trabalho realizado ao longo do
semestre foi pensado a fim de contribuir para o desenvolvimento de uma consciéncia critica e
o despertar da agéncia por meio da linguagem como mencionei na se¢do anterior, todavia, nesta
subsecdo, meu objetivo € olhar para os dados que subsidiaram a construgao da proposta didatica
que apresento na se¢do 5.2.

Os dados gerados foram analisados a luz da ADC, com base nas categorias apresentas
na secdo 2.5. Além disso, teco reflexdes criticas acerca de determinadas perguntas do
questiondrio. Analisando-as retrospectivamente, discuto algumas falhas que podem ter
impactado os resultados. A bem da verdade, eu havia discutido com a minha orientadora o teor
dessas perguntas, mas nao a sua formulagao final, que ndo teria passado despercebida pelo seu
olhar cuidadoso, ndo fosse o meu jeito as vezes silencioso de apreender. Nao obstante,
considero que o conjunto da obra foi positivo, apesar das imperfei¢cdes — que sdo inalienaveis
em absoluto —, ou justamente devido a elas, porque me possibilitaram o exercicio da autonomia,
reflexividade, revisdo critica das minhas proprias praticas e amadurecimento intelectual. Trata-
se de um autodesenvolvimento que me ¢ muito caro, ao longo deste processo.

O primeiro questiondrio procurou sondar as perspectivas dos participantes sobre a
componente curricular de Lingua Portuguesa e como eles percebem a relagao entre a disciplina
e suas praticas de linguagem fora da escola. O questionario consiste em quatro questdes, sendo
trés delas abertas. No dia da aplicagao desse questiondrio, seis dos oito alunos da turma estavam
presentes. A época, final de 2019, a turma que iniciara com catorze alunos na 5* etapa — no
primeiro semestre de 2019 — contava com oito alunos na 6* etapa - segundo semestre do mesmo
ano. Além do alto indice de evasdo, as abstengdes constantes sdo condicionadas por diversos
fatores, sendo os problemas relativos ao transporte escolar um dos mais determinantes. Antes
que os participantes respondessem ao questiondrio I (apéndice A), eles foram informados dos
objetivos da atividade, que as questdes se referiam ao componente curricular de Lingua

Portuguesa como um todo e que eles deveriam considerar as experiéncias ao longo de toda a
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sua vida escolar, nessa disciplina. Além disso, eles foram informados do carater facultativo da
atividade, o que ndo mudou a disposi¢ado colaborativa da turma.
Os resultados estdo apresentados da seguinte forma: questdo 1, respostas dos

participantes, analise, questao 2, respostas, analise, e assim sucessivamente.

Questdo 1. Em sua opinifio é importante estudar Lingua Portuguesa? Por qué?

Ajy: Por qué é importante ler muito e falar muito.

A»: Sim, porque estudar portugués nos ajuda a saber falar ¢ a entender o outro.

As: Sim. Porque ¢ uma aprendizagem indispensavel para mim. No futuro eu vou precisa muito dela
principalmente em concursos...

A4: A Lingua Portuguesa, abre espago para novos conhecimento o que seria das outras materias se ndo
fosse a alfabetiza¢do onde comeca tudo.

As: Sim porque nois precisa ler numa apresentagdo ou num trabalho oral em entrevista de emprego

etc.

A primeira questao foi pensada visando a identificar como os estudantes representam o
componente curricular de Lingua Portuguesa. Todos os cinco participantes responderam
afirmativamente a primeira parte da pergunta. Depois de observar essa unanimidade e,
principalmente, ao comparar a resposta dessa questdo com as respostas as demais questoes,
percebi uma desarmonia entre as informagdes apresentadas. Fazendo uma andlise critica a
posteriori, compreendi que os participantes podem ter se sentido induzidos a confirmar a
importancia do componente curricular devido a maneira como a pergunta foi formulada. Outra
possibilidade de elaborar a questdo e obter respostas mais espontaneas seria, por exemplo,
solicitar uma opinido sobre o componente curricular e as praticas de ensino-aprendizagem
relacionadas a ele, em vez de perguntar se a disciplina ¢ importante, em que o adjetivo
‘importante’ j& expressa uma avaliacdo, e limita as respostas a confirmagdo ou negacao.
Ademais, ha que se reconhecer que existem relacdes de poder entre alunos e professores que
moldam as praticas discursivas da sala de aula, de modo que os alunos sdo treinados “para dizer
coisas que sdo relevantes segundo critérios estabelecidos pelas escolas” (FAIRCLOUHG, 2016,
p. 35), por conseguinte, os alunos estao habituados a fornecer as respostas que eles acreditam
que estejam de acordo com as expectativas dos professores. Se bem que existe cada vez mais
resisténcia e mudanga nas praticas de ensino-aprendizagem, ndo € raro que ideologias e praticas
tradicionais arraigadas coexistam com mudancas que vao se instalando lentamente. Assim,
mesmo se tratando de uma atividade voluntaria e ndo vinculada a nota, ¢ previsivel que os
alunos se sintam inclinados a fornecer respostas tentado corresponder a supostas expectativas.

Isso ndo significa que os sujeitos invariavelmente aceitardo de forma passiva os pressupostos
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implicitos ou que nao contestardo ideologias, conforme discuto na medida em que apresento a
analise dos dados a seguir.

Na primeira questao, a resposta de A1 inicia com uma explicagdo, evidenciada pelo uso
do elemento coesivo explicativo ‘porque’. Antes mesmo de explicitar se considera ou nao
importante estudar Lingua Portuguesa, ja inicia sua resposta justificando uma confirmagao
implicita, retomando inclusive a palavra ‘importante’ usada na formulacao da questdao, o que
pode indicar que A1 se sentiu inclinado a validar a avaliagdo implicita na pergunta. De qualquer
forma, ao justificar sua opinido, ele revela as atividades relacionadas ao componente curricular
que considera importantes para si: ‘ler’ e ‘falar’.

A2 responde afirmativamente sobre a importancia do estudo da lingua e justifica sua
posicao, indicando que o conhecimento subsidia as praticas de oralidade, como A1, e a interagdo
com o outro. Por outro lado, a associacdo estabelecida entre ‘estudar portugués’ e ‘saber falar’
sugere uma relagdo de dependéncia entre saber falar e estudar portugués. Az assume o
pressuposto de que precisa do estudo formal para aprender a falar, representando um conceito
de ‘saber falar’ em conformidade com discursos e ideologias reverberados no senso comum de
que o saber falar estéd relacionado a variedade linguistica de prestigio.

Como os demais participantes, A3 responde afirmativamente sobre a importancia do
estudo da Lingua Portuguesa e reforca sua perspectiva, acrescentando o item lexical
‘indispensavel’, que expressa uma avaliagdo positiva asseverativa. Todavia, ao justificar sua
declaracdo, ele ndo destaca a produtividade do estudo para o presente, mas sé para o futuro e
associa o conhecimento a possibilidade de ascensdo profissional. A representacdo demonstrada
por As e As ¢ moldada por discursos que relacionam a educagdo formal com acesso ao e sucesso
no mundo do trabalho. De fato, a educagdo formal tem, entre outras, a funcdo de capacitar os
estudantes para o mundo do trabalho, embora ndo exista uma relagao de causalidade entre uma
coisa e outra, como se costuma acreditar com base numa concepg¢ao de letramento autonomo.
Porém a educagdo tem outras fungdes que ndo sdo (re)conhecidas pela sociedade e ndo sdo tao
privilegiadas nem mesmo pela escola, como o preparo para o exercicio da cidadania; o pleno
desenvolvimento humano, tanto no dmbito intelectual, como afetivo e ético; o desenvolvimento
de capacidades relacionadas a criticidade e participacdo social por meio da defesa de ideias,
pontos de vista e interesses das minorias; o fomento a democracia e a inclusdo social; combate
a desigualdade. Enfim, sdo muitas as func¢des sociais da escola desconhecidas ou apagadas no
discurso dos estudantes. A representagao discursiva da educagdo evidencia praticas sociais que
privilegiam a formacdo para o mundo do trabalho — com todas as suas implicagdes

mercadologicas — em detrimento de uma formagao com énfase na emancipacao social.
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A resposta de A4 evidencia uma representagdo da Lingua Portuguesa como forma de
acesso a novos conhecimentos, assim como a alfabetizacdo ¢ uma via para acesso a outras
matérias. A pergunta proposta por A4 ¢ uma estratégia argumentativa que procura justificar a
afirmagdo anterior, colocando em xeque a viabilidade das outras matérias conhecimentos sem
a alfabetizacdo. Assim, percebe-se uma tentativa do autor de defender a relevancia da disciplina
Lingua Portuguesa, contudo, na argumentacao desenvolvida, sua fun¢do ainda ¢ limitada as
demandas da propria escola. Essa representagdo ¢ compartilhada, ao menos parcialmente, por
por As, que relaciona o estudo da lingua a atividades como ler numa apresentagdo ou num
trabalho oral, possivelmente se referindo a atividades escolares, haja vista que leitura,

apresentacdes € outras atividades orais fazem parte da rotina escolar.

Questdo 2. Vocé costuma usar o que aprendeu nas aulas de Lingua Portuguesa ao longo dos anos
em sua rotina fora da escola?

() sempre () asvezes ( )raramente ( )nunca

Aq: as vezes
Aj: sempre
Ajz: raramente
Ay4: as vezes

As: sempre

A segunda questao busca ampliar informagdes relacionadas a primeira, solicitando aos
participantes informar se e com que frequéncia o conhecimento construido nas aulas de Lingua
Portuguesa passa por suas praticas fora da escola. As respostas a essa questao ja demonstram
um desencontro com os resultados da anterior. Embora todos os alunos tenham afirmado
considerar o estudo da lingua importante, A1 e A4 afirmam usar essa aprendizagem apenas as
vezes, € Az afirma usar raramente. Essas posi¢des contraditorias podem ser compreendidas na
perspectiva de que os participantes consideram importante estudar a lingua, mas relacionando
essa importancia ao futuro e a ascensdo profissional e ndo necessariamente as suas atividades
cotidianas, como As. Por outro lado, A2, que associa o conhecimento linguistico a atividades da

vida cotidiana, como ‘falar’ e ‘entender o outro’, afirma sempre utilizar tal conhecimento.

Questio 3. Que conteuidos/aprendizagens sio mais uteis no seu dia a dia?
A1: E matematica
A,: Portugués, ciéncias, geografia, historia, matematica

A3t A matematica geografia etc...



102

Ay4: O falar pois ganhei mais confianga em falar, convercar e me espressar pois tenho que trabalhar a
corage se € que entende

As: Falar e escrever

Essa questdo objetivou examinar ainda mais detalhadamente como os participantes
representam a relagdo entre o conhecimento linguistico e suas praticas cotidianas. Foi a tinica
questao em que nao houve uma mengao explicita aos termos Lingua Portuguesa ou lingua, o
que provocou um resultado interessante, porque embora o questionario se referisse
exclusivamente a essa disciplina e isso tenha sido informado aos alunos, as respostas de A1, A2
e As fugiram ao tema. Aparentemente esses participantes responderam quais componentes
curriculares consideram mais Uteis em seu dia a dia, sendo que A1 e A3 sequer incluem o
componente de Lingua Portuguesa no seu universo de praticas cotidianas. Eles se deslocam do
campo da disciplina e relacionam suas praticas cotidianas a outras dreas do conhecimento,
mesmo que no questiondrio e nas orientagdes tenha sido explicitado que as perguntas eram
relativas a disciplina de Lingua Portuguesa. Esse movimento de distanciamento da disciplina
de Lingua Portuguesa em dire¢do a outras areas do conhecimento coloca em xeque a afirmagao
sobre importancia do componente curricular apresentada na primeira questdo. Ja as escolhas
lexicais de Aas,‘falar’, ‘conversar’ e ‘expressar’, demonstram que ele relaciona os saberes
construidos as suas praticas de oralidade. Além disso, o aluno afirma que ganhou confianca e
que tem que trabalhar a coragem, revelando como esses conhecimentos entram na sua
constituicao identitaria. Por outro lado, isso evidencia o pressuposto de que o ndo conhecimento
formal implicava falta de confianca para praticas de linguagem rotineiras, reafirmando o
pressuposto manifesto por A2 na primeira pergunta, esses pressupostos dissimulam a ideologia

de que somente os que dominam a variedade linguistica de prestigio tem aptidao para falar.

Questio 4. Que conteudos/aprendizagens sobre a lingua vocé nunca ou quase nunca usa em seu
dia a dia fora da escola?
Aj: Palavroes

A;: Todo o conteudo da lingua portuguesa esta presente no meu dia a dia, pois converso leio livros para
minha filha.

As: Portugués, ciéncia
Ag: Ler livros enterpretar é o que lembro pois falar falo muito

As: Escrever textos, ler livros, e algumas palavras que ndo uso no meu dia-dia.

Essa questdo, assim como a terceira, objetivava examinar a perspectiva dos estudantes
sobre relacao entre estudo da lingua e suas praticas cotidianas, mais precisamente, eu pretendia

investigar se havia praticas e conteidos que nao contribuiam para as praticas sociais das quais
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os estudantes participavam fora da escola. Analisando a pergunta posteriormente, percebi que
a existéncia de conteudos/aprendizagens que nunca ou quase nunca sao utilizados foi dada
como um pressuposto compartilhado pelos estudantes. Diante disso, a resposta de A2 me
chamou particularmente a atencao, ele rejeita o pressuposto de conteudos/aprendizagens nao
utilizados e representa o ensino-aprendizagem da disciplina de Lingua Portuguesa como
significativo para a vida, afirmando que “Todo o conteudo da lingua portuguesa esta presente
no meu dia a dia”. Percebe-se também que Az considera que estd usando a lingua e o que
aprende sobre a lingua quando conversa, independentemente do tipo de situagdo comunicativa,
quando 1€ “pois converso leio livros para minha filha”. A resposta de A2 demonstra que ele
estabelece relacdes entre o saber escolar e suas praticas cotidianas para além da escola e,
principalmente, evidencia que os leitores/ouvintes ndo sdo sempre receptores passivos, que
existem interpretagdes diferentes, divergentes e resisténcia. Isso € bastante positivo,
especialmente na perspectiva de ensino-aprendizagem que defendo, pautada na criticidade e
autonomia dos sujeitos. A possiblidade de transformacdo social reside justamente nos pontos
de tensdo, onde hé resisténcia e luta. A posi¢ao desse aluno provocou minha reflexividade em
varias perspectivas, nao s6 em relagdo ao aspecto mais superficial sobre como a questao foi
elaborada, mas também sobre como os alunos sdo capazes de estabelecer relagdes entre o
conhecimento escolar e o conhecimento de mundo, e também refor¢ou minha concepgao de que
alunos e professores podem construir relacdes de aprendizagem que favoregam o
desenvolvimento mutuo.

Por outro lado, o aluno As representa o componente de Lingua Portuguesa, bem como
o de Ciéncias, como totalmente desvinculado de suas praticas cotidianas, ao passo que A4 e As
evidenciam que a atividade de ler livros representa um ponto desconectado entre as praticas
escolares e suas atividades fora da escola. Analogamente, a interpretagdo ¢ representada como
uma atividade do universo escolar por A4. Apesar de que na vida cotidiana nds constantemente
interpretamos tudo o que lemos, vemos e ouvimos, o participante nao estabelece relagdo entre
a atividade de interpretagdo realizada na escola e a interpretacdo que fazemos no mundo da
vida. As, por sua vez, menciona ‘escrever textos’ entre os conteudos e aprendizagens que nunca
ou quase nunca utiliza fora da escola. Entretanto, contraditoriamente, na questdo trés, As
respondeu ‘escrever’ se referindo aos conteudos/aprendizagens mais uteis no seu dia a dia. Ao
se referir a escrita como uma aprendizagem 1til, As ndo especifica o que costuma escrever, ja
ao mencionar as aprendizagens pouco ou nunca utilizadas, o aluno especifica ‘escrever textos’.
Isso sugere uma representacao de texto como as tradicionais atividades escolares de produgao

de texto, as aulas de redagdo, em que “a linguagem deixa de cumprir qualquer funcdo real,
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construindo-se uma situagao artificial, na qual o estudante, a revelia de sua vontade, ¢ obrigado
a escrever sobre um assunto em que nao havia pensado antes, no momento em que nao se
propds” (GERALDI, 1984, p. 118).

Nesse sentido, vale indagar — especialmente no que se refere a educagao de jovens e
adultos, que chegam a escola com um vasto repertorio de experiéncias e conhecimento de
mundo — em que medida as atividades escolares tém estabelecido elos com a vida dos
estudantes. As respostas dos alunos ao primeiro questionario permitem entrever que, no geral,
eles ainda nao conseguem perceber uma clara relagdo entre as praticas de ensino-aprendizagem
de Lingua Portuguesa desenvolvidas ao longo de suas vidas escolares e as praticas sociais das
quais participam fora da escola. Embora eles tenham tentado defender a importancia das
aprendizagens relacionadas a esse componente curricular, independentemente das razdes -
como uma possivel indugcdo como mencionei anteriormente - suas justificativas revelam que
eles representam a disciplina como um saber relacionado a necessidades futuras ou com as
demandas da propria escola, mas pouco relacionado a suas praticas cotidianas.

Por outro lado, os resultados obtidos com esse pequeno grupo, também possibilitam
observar a presenca de discursos alternativos, como nas respostas de Az, o que evidencia uma
possivel emergéncia de praticas discursivas alternativas na escola e a existéncia de uma
consciéncia critica por parte do aluno. Essas contradi¢des correspondem ao proprio
funcionamento da hegemonia, conforme a concep¢ao farcloughiana, segundo a qual hegemonia
¢ lideranca tanto quanto dominagao, porém apenas temporariamente ¢ de forma instavel, ja que
sempre existem pontos de tensdo e resisténcia. Esses pontos de instabilidade podem
desmantelar estruturas e favorecer mudangas, mediante o fortalecimento da resisténcia.

Por isso defendo praticas de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa que transitem
sobre pontes construidas entre os saberes e praticas cientifica e socialmente estabelecidos e
aqueles de ambito e interesse mais locais e subjetivos. Defendo praticas de linguagem que sejam
significativas para os estudantes, considerando o que eles sabem e fazem; sendo também
relevantes na perspectiva social, isto ¢, que contribuam para ampliagdo das possibilidades de
participagdo social dos estudantes e transformagdes sociais. Nesse sentido, a proposta didatica
deste trabalho constitui-se de praticas de leitura e producao de géneros discursivos que, por um
lado, contribuem para o desenvolvimento da competéncia discursiva dos estudantes, sem que
1sso seja um fim em si mesmo, porque competéncias e habilidades vao sendo desenvolvidas a
medida que se focalizam os objetivos fins, como a participagdo social dos estudantes. Portanto,

as praticas de linguagem foram pensadas a partir das experiéncias, necessidades e interesses



105

dos participantes, de modo que esses dois aspectos, a competéncia discursiva e a sua funcao
social, dialoguem entre si e estejam imbricados no corpo da proposta.

Assim, o segundo questionario (apéndice B), foi elaborado visando a identificar quais
os principais problemas percebidos pelos estudantes, no ambito da escola e da comunidade.
Além disso, procurei sondar se os estudantes relacionavam os eventuais problemas apontados
a violacao de direitos individuais ou coletivos. Pretendi ainda sondar se os estudantes ja
conseguiam vislumbrar estratégias discursivas para o enfrentamento dos problemas relatados,
considerando que aquela altura ja haviamos refletido e discutido sobre ag¢des do tipo a partir do
trabalho com a autobiografia da ativista Malala Yousafzai e com filmes “Historias Cruzadas”,
“Escritores da Liberdade” e outros, conforme relatado na parte inicial desta segao.

A construcdo deste questiondrio foi subsidiada pelos pressupostos dos projetos de
letramento, a fim de obter elementos para a construcao de uma proposta didatica consoante
principios tais como ler e escrever para agir na vida social, isto &, praticar a leitura e a escrita
para resolver problemas do leitor/escrevente em situacdes reais de comunicac¢do dentro e fora
da escola, por meio da linguagem. “E a pratica social que demanda a leitura e a escrita, o que
implica ler e escrever para agir no (e sobre) o mundo” (OLIVEIRA; TINOCO; SANTOS, 2011,
p. 103). Dessa forma, competéncias e habilidades perpassam a proposta, mas nao como fins em
si mesmos, ¢ a leitura e a escrita sdo compreendidas como ferramentas para a agéncia social.

O segundo questionario ¢ composto de cinco questdes e foi aplicado a trés alunos. Com
o encerramento do semestre letivo se aproximando, a frequéncia dos estudantes a escola foi se
tornando mais rara, de modo que havia trés alunos presentes quando da aplicagao do segundo
questionario, eles sdo referidos como A1, A2 e As. Abaixo, apresento as questdes, uma de cada

vez, seguidas dos resultados e respectivas analises.

Questio 1. Na escola, quais situacdes/problemas mais incomodam ou prejudicam vocé e seus
colegas?

Aq: O acesso a escola, rua sem asfalto, melhores condi¢cdes de toda a educagao no sentido de salarios
para professores, materiais e tecnologia

A»: O que mais me incomoda ¢é realmente a falta de seguranca e a quadra descoberta

Ajz: O barulho

A1 se refere a alguns dos problemas mais citados entre os alunos e a comunidade em
geral, o acesso a escola, explicitando a falta de pavimentagdo das vias. Demonstra, além disso,
uma percep¢ao mais ampla das condi¢cdes necessaria para o pleno acesso a educagdo,

explicitando algumas das condigdes que considera necessarias, mencionando desde recursos
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materiais e tecnologicos, mais diretamente relacionados as necessidades estudantis imediatas,
como também se refere a questdes indiretas que ele relaciona a qualidade da educacgao: salarios
para professores, o primeiro item enumerado entre as condigdes explicitadas.

A resposta de Az apresenta, tal qual a de A1, a constatagao de falta, relacionada, contudo,
aum novo elemento: a seguranga. A2 manifesta uma avaliacdo subjetiva expressa pelo pronome
de primeira pessoa ‘me’ e pelo verbo de processo mental afetivo ‘incomoda’. Outra condigao
apontada por Az, refere-se a um problema estrutural da escola, a quadra descoberta, que também
remete a ideia de falta, expressa pelo prefixo ‘des’ indicativo de negagdo e privagdo. Ja As
refere-se ao barulho como o problema que mais incomoda ou prejudica a ele e/ou aos colegas.
A constatacdo de falta evidencia o pressuposto assumido pelos alunos de que escola deveria

dispor dos recursos e condi¢des cuja falta ¢ constatada.

Questao 2. A situacido que vocé apontou na questio anterior interfere no acesso a escola ou na
qualidade da educacgio para vocé ou seus colegas? De que forma?

Aj: sim, muitos ndo sentem motivagdo para ir a escola, materiais didaticos nao atualizados, falta de
estrutura

A,: Sim muitas vezes vocé fica com o pensamento sera que vai entrar alguém e atacar. Tirando
completamente sua atencdo na aula. Afetando a qualidade

Ajz: Alocomocgao

A resposta de A1, além de reafirmar a constatagao de falta expressa na primeira questao
sobre as condicdes estruturais, apresenta frases negativas, que carregam a proposi¢do de que os
materiais didaticos deveriam ser atualizados e os alunos deveriam se sentir motivados a ir a
escola, trata-se, portanto, da representacdo de expectativas frustradas. A primeira parte da
resposta tem um significado identificacional, evidenciando como A1, no papel social de aluno
se sente em relagao aos problemas vivenciados, € como essa situacao interfere na qualidade da
educacdo na sua perspectiva. Analogamente, A2 demonstra como se sente no tocante a situagao-
problema abordada anteriormente e como ele percebe os efeitos disso em relagdo a educacao.
Por fim, A3 faz uma referéncia a locomog¢do como situagdo que interfere no acesso ou na

qualidade da educagdo, entrelacando seu texto ao discurso coletivo sobre os problemas locais.

Questio 3. Na comunidade da qual vocé faz parte ou no bairro onde mora, ha alguma
situacio/problema que incomoda ou prejudica vocé e sua familia? Qual?

Al: Sim, falta de moradia, falta de um lugar que forneca cursos em geral
A2: A qualidade de nossas vias e estradas

A3: Ndo tem asfauto
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Nessa questdo, mais uma vez A1 emprega o item lexical de valor semantico negativo
‘falta’ para se referir tanto a situag@o habitacional da comunidade quanto a outro problema
relativo ao acesso a educagdo, a inexisténcia da oferta de cursos na regido. Az se refere a
qualidade das vias e estradas, problema de impacto na vida dos participantes que o relatam ora
na perspectiva de estudantes, ora no papel social de membros da comunidade, da mesma forma
como A3 reafirma o problema de locomocdo apontado na segunda questdo, especificando o
problema por meio de uma frase negativa, ou seja, a situagdo representa uma frustragdo de

expectativa do participante de que era esperado ou desejado que houvesse asfalto.

Questdo 4. Caso tenha respondido afirmativamente na questio anterior, vocé considera que a
situacao apontada cerceia algum de seus direitos ou dos demais cidadaos da comunidade? Por
qué?

Aj: sim, a falta de gestdo do governo nao nos permite ter um bom desenvolvimento como cidadao

A;: Sim E facil procurar a pessoas de 4 em 4 anos e eles acham sua casa dizendo que conhece o problema
da comunidade. Ai vc vai atraz mais ndo encontra ninguem.

As: E um direito

Novamente nes