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[...] em nossos estudos “com” os cotidianos das escolas ha
sempre uma busca por nds mesmos. Apesar de pretendermos,
nesses estudos, explicar os “outros”, no fundo estamos nos
explicando. Buscamos nos entender fazendo de conta que
estamos entendendo os outros. Mas nds somos também esses
outros e outros “outros”. (FERRACO, 2003, p. 160)



RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo principal analisar como se constroi o curriculo de
portugués no cotidiano do ensino médio quanto ao trabalho com géneros textuais. Para
isso, tragcamos 0s seguintes objetivos especificos: investigar quais sdo as concepgdes de
curriculo, lingua e género textual do professor; verificar quais critérios o docente utiliza
para selecionar os géneros textuais abordados em sala de aula; investigar quais as metas
de aprendizagem do professor quando trabalha com géneros textuais, e como ele as
define; analisar os procedimentos de ensino utilizados no trabalho com géneros no
cotidiano da sala de aula. Para compreendermos melhor nosso objeto de pesquisa, foi
necessario um aprofundamento nos estudos sobre curriculo e, para tal, nos baseamos
principalmente nos seguintes autores: Silva (2010, 2011), Ball (1989, 1994, 2011),
Paiva, Frangella e Dias (2006), Lopes (2008, 2005) e Certeau (1994). Por termos nos
proposto a analisar especificamente o curriculo de lingua portuguesa, foi necessario
discorrermos sobre os documentos curriculares oficiais nesta area (BRASIL, 1999;
2006). Além disso, recorremos a alguns tedricos, como Mendonca (2006), para tratar
sobre como vém sendo construidas as aulas de lingua portuguesa no cotidiano. Quanto
aos géneros textuais, partimos das defini¢cGes de Bakhtin (2003) e discorremos sobre as
problematizacOes feitas por Geraldi (2010), Rodrigues (2004; 2005) e Rojo (2005) em
relacdo a esses tipos de enunciado. Também tratamos da didatizacdo de géneros
textuais, de maneira que Bunzen (2004), Soares (2005) e Schneuwly e Dolz (2004) nos
auxiliaram a compreender as propostas da Escola de Genebra, da Escola de Sidney e da
Escola norte-americana. Realizamos uma pesquisa qualitativa, de cunho indiciario, com
duas docentes de turmas do 2° ano do ensino médio. Uma lecionava no Instituto Federal
de Pernambuco (IFPE) e a outra, em uma Escola de Referéncia no Ensino Médio
(EREM). Fizemos uso de dois instrumentos de coleta de dados: a entrevista
semiestruturada e a observacdo de aulas, além de realizarmos uma breve anélise de
documentos, quando necessario. Os resultados de nossa pesquisa nos deram indicios de
que, na rede estadual de ensino de Pernambuco, h4& uma presenca mais forte das
estratégias de poder (CERTEAU, 1994) por meio das avaliacdes externas, de maneira
que ha uma tendéncia de que os géneros sejam abordados enquanto objetos de ensino
pela professora. Na instituicdo federal, a politica de incentivo a Pesquisa parece
influenciar bastante a pratica de ensino dos professores, de modo que a formacdo
académica confluente com uma perspectiva sociointeracionista da lingua tende a levara
docente a uma abordagem dos géneros mais como pratica social do que como objeto de
ensino. Entretanto, concluimos que as professoras ndo se submetem a esses contextos de
modo passivo. Elas hibridizam (BALL, 1989) elementos diversos, como suas historias,
seus percursos académicos, o curriculo prescrito pelos contextos oficiais, o perfil e a
demanda dos alunos, no intuito de alcancar os objetivos que lhes parecem pertinentes no
trabalho com os géneros textuais.

Palavras-chave: Curriculo. Cotidiano. Ensino Médio. Lingua Portuguesa. Géneros
textuais.



ABSTRACT

The main objective of this research was to analyze how the Portuguese curriculum is
constructed in the daily life of high school students in terms of working with textual
genres. To this end, we outlined the following specific objectives: to investigate what
are the teacher's conceptions of curriculum, language and textual genre; to verify what
criteria the teacher uses to select the textual genres to be used in the classroom;
investigate what the teacher's learning goals are when working with textual genres, and
how he/she defines them; analyze the teaching procedures used in working with genres
in the everyday classroom. To better understand our research object, it was necessary to
deepen our studies on curriculum and, to do so, we mainly based ourselves on the
following authors: Silva (2010, 2011), Ball (1989, 1994, 2011), Paiva, Frangella and
Dias (2006), Lopes (2008, 2005) and Certeau (1994). Because we proposed to
specifically analyze the Portuguese language curriculum, it was necessary to discuss the
official curriculum documents in this area (BRASIL, 1999; 2006). Furthermore, we
resorted to some theorists, such as Mendonga (2006), to examine how Portuguese
language classes have been constructed in everyday life. With regard to textual genres,
we started from Bakhtin's (2003) definitions and discussed the problematizations made
by Geraldi (2010), Rodrigues (2004; 2005), and Rojo (2005) in relation to these types of
enunciation. We also dealt with the teaching of textual genres, so Bunzen (2004),
Soares (2005), and Schneuwly and Dolz (2004) helped us to understand the proposals of
the Geneva School, the Sydney School, and the North American School. We conducted
a qualitative research, of indicative nature, with two teachers of 2nd year high school
classes. One taught at the Federal Institute of Pernambuco (IFPE) and the other, at a
High School Reference School (EREM). We used two data collection tools: a semi-
structured interview and class observation, besides a brief document analysis, when
necessary. The results of our research gave us indications that, in the state school
system of Pernambuco, there is a stronger presence of power strategies (CERTEAU,
1994) through external evaluations, so that there is a tendency for the teacher to
approach genres as teaching objects. At the federal institution, the Research incentive
policy seems to influence the teachers' teaching practice a lot, so that the academic
background confluent with a social-interactionist perspective of language tends to lead
the teacher to approach genres more as a social practice than as a teaching object.
However, we concluded that teachers do not submit to these contexts in a passive way.
They hybridize (BALL, 1989) diverse elements, such as their histories, their academic
paths, the curriculum prescribed by the official contexts, the students' profile and
demands, in order to achieve the goals that seem pertinent to them when working with
textual genres.

Keywords: Curriculum. Everyday life. High School. Portuguese Language. Textual
genres.
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INTRODUCAO

Como acentuou Williams (apud MOREIRA, 1990, p. 213), “todo curriculo
implica uma selecdo da cultura, um conjunto de énfases e omissdes, que expressa, em
determinado momento histérico, o que se considera ser educagdo”. Nesse sentido,
estudos que abordam curriculos prescritos/praticados enquanto uma construgdo historica
e social sdo de grande importancia para compreendermos diversas questdes do contexto
educacional — desde as mais amplas, como as relacionadas as politicas educacionais, até
as questdes micro, que se referem ao cotidiano escolar.

Negar a universalidade e o essencialismo do curriculo é torna-lo mais passivel
de mudangas e questionamentos, afinal, refletir sobre a sua historicidade nos permite
repensar 0s conteudos a serem ensinados na escola. Soares (2002, p. 156) propde gque

pensemos:

(...) por que processos e com que critérios certas areas de conhecimentos, e
ndo outras, sdo escolhidas para compor o curriculo escolar? Por que
processos e com que critérios certos conteddos, recortados de um certo
campo de conhecimento, constituem-se em uma disciplina escolar?

N&o se trata apenas de substituir o curriculo atual por outro mais justo e
consistente, mas de assumi-lo enquanto espagco de disputa em que sdo projetadas
distintas concepcles de educacdo e de sociedade. Nesse sentido, a ideia é defender um
curriculo que abra “o campo do social e do politico para a produtividade e a polissemia,
para a ambiguidade e a disseminacdo do processo de significacdo e de producdo de
sentido” (SILVA, 2010, p. 9). Nao basta, portanto, tratar do curriculo como uma
listagem de conteudos; é preciso considera-lo como um campo complexo de disputa e
de continua construcdo de conhecimentos.

Nessa perspectiva do curriculo enquanto movimento, questiona-se a ideia de
politica educacional restrita ao contexto oficial ou as medidas tomadas pelo Estado.
Ball (1994) enfatiza a relevancia das micropoliticas e chama atencdo para a articulagédo
entre diversas instancias politicas no que denomina de ciclos de politicas. Para o autor,
o curriculo é construido continuamente numa articulacdo entre o contexto de influéncia,
que consiste nos principios basicos que orientam os discursos politicos; o contexto de
producdo, em que ha a elaboracéo dos documentos oficiais; e 0 contexto da pratica, que

corresponde ao cotidiano em que sdo recriados 0s principios mais gerais e 0s textos
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escritos. Contudo, vale destacar que ndo ha uma fronteira nitida entre tais contextos;
Ball (1994) trabalha com a perspectiva do hibridismo, segundo a qual ndo haveria
originalidade dos discursos; estes se reconstruiriam continuamente a depender do
contexto, num processo de deslizamento de sentidos por meio de negaches e
negociacgoes.

Nesse sentido, o curriculo ndo se constroi apenas no contexto oficial. H& uma
recontextualizagdo no cotidiano, na qual o professor tem um importante papel, afinal,
ele é responsavel também por determinar os objetos e objetivos de ensino, e escolher os
procedimentos metodoldgicos a serem usados em sala de aula. O professor, assim, pode
e deve ser considerado curriculista (LOPES, 2008), na medida em que constroi e
reconstr6i o curriculo no cotidiano, aproximando-se ou distanciando-se do que é
prescrito em documentos oficiais ou defendido pela academia, instancias nas quais, €
importante destacar, também ndo ha uma estabilidade e homogeneidade de discursos.

No caso do ensino de lingua portuguesa, o professor, nos Gltimos vinte e cinco
anos, tem sido orientado tanto em sua formacdo docente quanto por meio de
documentos curriculares a trabalhar com géneros textuais numa perspectiva da
linguagem como interagdo. O livro “O texto na sala de aula”, de J. W. Geraldi,
publicado em meados dos anos 1980, é considerado um marco por ter proposto que o
texto, numa abordagem mais discursiva, se tornasse o objeto central das aulas de lingua
portuguesa. Posteriormente, além do texto, considerou-se a proposta de trabalho com
géneros textuais, a qual foi reforcada com a publicacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), lancados pelo Ministério da Educacdo sequencialmente nos anos de
1997, 1998 e 1999.

De acordo com Bakhtin (2003), os géneros surgem de contextos
sociocomunicativos variados com a funcdo de contribuir com o processo de interacdo
social, diferenciando-se “em fungdo da situagdo, da posigdo social e das relagdes
pessoais de reciprocidade entre os participantes da comunica¢do” (p. 283). Mas,
segundo Rodrigues (2004, p. 416), “seria ingénuo crer que quando pesquisas discutem a
nocdo de género estejam falando do mesmo objeto”. Rojo (2005), por exemplo, j& se
dedicou a estudar a diferenca entre os conceitos de género textual e género discursivo.
Dessa forma, é possivel afirmar que, no campo das teorias educacionais, 0 conceito de
género textual vem sendo recontextualizado, ressignificado, havendo abordagens

distintas para uma proposta que, a principio, poderia parecer uma so.
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Os diversos discursos sobre géneros textuais continuamente dialogam entre si e
se articulam, por meio de negacGes e negociacOes, no contexto da sala de aula, onde o
professor faz suas escolhas e intervengbes. Dessa maneira, os PCN, as teorias
sociointeracionistas, e tantos outros elementos dos contextos oficial e ndo oficial ndo
sdo meramente reproduzidos na escola. Na perspectiva de recontextualizacdo por
hibridismo, ndo h& verticalidade entre os campos nem originalidade de discursos, assim,
num fluxo continuo e imprevisivel, “os textos sdo desterritorializados, deslocados das
questdes que levaram a sua producdo e relocalizados em novas questdes, novas
finalidades educacionais” (LOPES, 2008, p. 32).

Exemplo dessa relocalizacdo de textos com novas finalidade educacionais é a
proposta de trabalho com géneros textuais em livros didaticos — material que, no nosso
contexto educacional, também funciona como documento curricular, na medida em que
orienta a pratica de ensino de alguns professores. Cereja e Magalhdes (2009), por
exemplo, se propdem a contemplar, no livro “Portugués Linguagens” dos 6° ¢ 7° anos, a
lingua enquanto atividade social, num trabalho discursivo com género; segundo analise
de Souza e Freitas (2012, p. 309),

h& uma quantidade satisfatoria de textos. No entanto, percebemos que as
atividades propostas para o trabalho com os géneros continuam voltadas para
a lingua enquanto um cédigo restrito e, de certa forma, imutavel. O que se
foca, majoritariamente, nesses exercicios é o ensino da norma padro.

Poderiamos apontar uma contradicdo ou deturpacdo no processo de
recontextualizacdo ocorrido no livro didatico; contudo, mais importante é, como ja dito,
assumir o curriculo enquanto arena de conflito e de mudanca, onde o que esta em jogo é
a ressignificacdo dos discursos por meio de negociacGes e ndo o ideal de aproximacéo
méaxima entre producdo e reproducao.

Da mesma forma, a pratica do professor de portugués em sala de aula ndo deve
ser avaliadas apenas na sua aproximacao ou distanciamento de determinadas teorias ou
documentos, mas em sua complexidade e especificidade, 0 que demanda uma reflexéo
sobre o0 processo de recontextualizacdo de discursos legitimados sobre géneros,
considerando tambem aspectos como a formacdo do docente, a comunidade e a escola
em que esta inserido, 0 grupo-classe com o qual lida, os recursos didaticos que utiliza,

as estratégias de interacdo e vérias outras questfes particulares da sala de aula.
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Para Gongalves (2012, p. 9), a teoria de géneros de Bakhtin parece “nao fazer
parte de forma efetiva da pratica dos professores, fato decorrente da demora que as
teorias levam para migrar para as escolas. Por outro lado, devido a vulgarizagao
cientifica, a teoria pode ser utilizada de forma ressignificada nas salas de aula”. A autora
tem uma visdo verticalizada dos contextos, de modo que as teorias, produtoras do
curriculo, se sobrepdem as préaticas, campo desprivilegiado onde ndo é possivel sequer a
implementacdo de ideias. Indo de encontro a essa perspectiva, propde-se aqui uma
investigacdo da pratica enquanto teoria e também enquanto produtora do curriculo.

Nesse panorama, a presente pesquisa tem como objetivo principal analisar
como se constroi o curriculo de portugués no cotidiano do ensino médio no que se
refere ao trabalho com géneros textuais. Para isso, pretende-se investigar quais e
como sao feitas as escolhas do professor quanto aos objetos de ensino (o que ensinar) e
as alternativas metodol6gicas (como ensinar). Ja os objetivos especificos desta pesquisa

s80 0s seguintes:

e investigar quais sdo as concepcdes de curriculo, lingua e género do professor;

o verificar quais critérios o professor utiliza para selecionar os géneros textuais
abordados em sala de aula;

e investigar quais as metas de aprendizagem do professor quando trabalha com
géneros textuais, e como ele as define;

e analisar os procedimentos de ensino utilizados no trabalho com géneros no

cotidiano da sala de aula.

Trata-se de uma pesquisa cujo intuito € desinvisibilizar as praticas cotidianas
enquanto dimensdo produtora do curriculo. N&o ha modelos fechados para o trabalho
com géneros textuais em sala de aula, mas disputas e possibilidades cotidianamente

vivenciadas. Nesse sentido, Geraldi (2010, p. 79) afirma:

0 que importa nédo € repetir nos moldes detectados pela atividade objetivante
de outros, mas aprender na experiéncia das praticas a produzir conhecimento
assumindo o lugar de sujeito da atividade objetivante, lugar até agora
reservado a ‘eleitos’ letrados, que apresentam suas reflexdes sob o grande
guarda-chuva da cientificidade.

Assim, fica claro que ndo ha uma significacdo fixa a ser extraida dos géneros

textuais enquanto objeto de ensino/aprendizagem. Propondo-se a investigar as praticas
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curriculares que produzem conhecimento acerca de géneros e ensino de géneros, a
presente pesquisa visa contribuir para desinvisibilizar as possibilidades de significacdo
cotidianamente (re)construidas pelo professor, as quais podem ser também consideradas
politicas curriculares.

Além desta introducdo, que esclarece os objetivos da pesquisa e suas possiveis
contribuicOes, esta dissertacdo conta com a fundamentacdo teorica, a exposicao dos
fundamentos e procedimentos metodoldgicos adotados para a realizagcdo do estudo, a
analise dos dados coletados em entrevistas e observacfes de aulas, e as consideracdes
finais.

Na fundamentacdo tedrica, inicialmente apresentamos as diferentes concepgdes
de curriculo e, depois, partindo da ideia de que este € um campo de disputa (SILVA,
2010), discorremos sobre o que Ball (1989) denomina ciclo de politicas. Na perspectiva
do autor, o curriculo é produto de uma constante negociacdo entre diversos contextos,
de forma que passamos a estudar alguns deles. Dedicamos um tépico para abordar, com
base em Ball (2001), Suassuna (2004) e outros estudiosos, a relacdo entre
neoliberalismo, educacdo e curriculo do ensino médio. Nesse mesmo topico,
apresentamos também as propostas de documentos curriculares, como a LDB, as DCN,
e 0s PCN. Por considerarmos que avaliagdes externas, como 0 ENEM e o SAEPE, séo
elementos que, entre outras coisas, caracterizam o modelo neoliberal, além de também
serem documentos curriculares, dedicamos um topico para tratar dessas provas.
Posteriormente, pelo fato de o foco desta pesquisa estar na construcdo do curriculo no
contexto da préatica, discutimos sobre a “inven¢do do cotidiano” na escola, tendo como
principal base os estudos de Certeau (1994).

Depois, tendo em vista que procuramos compreender como sao trabalhados os
géneros textuais em aulas de portugués no ensino médio, passamos a tratar
especificamente do curriculo de lingua portuguesa nessa etapa escolar. Inicialmente
discorremos sobre as concepg¢fes de linguagem e mais especificamente como a
perspectiva sociointeracionista influenciou os documentos curriculares oficiais na area
de lingua portuguesa. Apresentamos as propostas gerais tanto de documentos nacionais
(BRASIL, 1999; 2006), como de estaduais (PERNAMBUCO, 2008; 2012; 2013).
Além disso, tomamos como base alguns tedricos, como Mendonca (2006), para tratar
sobre como vém sendo construidas as aulas de lingua portuguesa no contexto da prética.
Tendo constatado que a referéncia ao trabalho com géneros textuais é recorrente tanto

nos documentos curriculares quanto na préatica de ensino de professores, passamos a
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discorrer sobre esses tipos de enunciado. Partimos das definicdes de Bakhtin (2003) e
posteriormente apresentamos as problematizacdes feitas por Rodrigues (2004; 2005) e
Rojo (2005) em relacdo as perspectivas textual e discursiva dos géneros. Depois
tratamos especificamente da didatizacdo de géneros textuais, de maneira que utilizamos
estudos de Bunzen (2004), Soares (2005) e Schneuwly e Dolz (2004) para compreender
as propostas da Escola de Genebra, da Escola de Sidney e da Escola norte-americana.
Também, apresentamos as criticas de Geraldi (2010) no que concerne & abordagem dos
géneros enquanto objetos de ensino, e ndo como praticas sociais.

Como indicamos, a fundamentacdo tedrica € seguida pelos fundamentos e
procedimentos metodoldgicos, parte em que tratamos dos paradigmas investigativos que
norteiam esta pesquisa, sendo ela qualitativa e de carater indiciario. Apresentamos
também alguns aspectos relevantes dos nossos sujeitos de pesquisa, uma professora da
rede federal de ensino e outra da rede estadual, e dos campos de coleta, a saber: o
Instituto Federal de Pernambuco (campus Recife) e uma Escola de Referéncia do
Ensino Médio no bairro da Varzea. Ainda nesta parte da dissertacdo, esclarecemos
nossos procedimentos de coleta (entrevista e observacao de aulas) e de analise de dados,
sendo esta Ultima realizada com base nas categorias teoricas que delimitamos.

Quanto a andlise de dados, ela esta dividida em dois grandes blocos: o primeiro se
refere a analise da pratica da professora do IFPE, a quem chamamos P1; e o segundo diz
respeito a pratica da docente da EREM observada, a quem chamamos de P2. Esses
blocos, por sua vez, estdo divididos de acordo com os instrumentos usados na coleta de
dados: entrevista e observacdo de aulas. As secOes dedicadas a analise das entrevistas
foram divididas de acordo os trés primeiros objetivos especificos de nossa pesquisa, 0s
quais propdem a investigacdo: a) das concepcdes de curriculo, lingua e género do
professor; b) dos critérios utilizados pelo docente para selecionar os géneros textuais
abordados em sala de aula; c) das metas de aprendizagem tracadas pelo professor
quando trabalha com géneros textuais. Em relacdo a secdo de andlise dos dados
coletados nas observagdes de aula, ela apresenta uma subsecéo destinada a compreenséo
dos procedimentos de ensino utilizados pelo professor no trabalho com géneros textuais
— questdo que contempla o quarto e Ultimo objetivo especifico da pesquisa.

Por fim, temos as consideragdes finais. Nela voltamos a fazer uma sintese da
pesquisa, e apresentamos as conclusdes as quais chegamos com o desenvolvimento

deste trabalho. Procuramos também mostrar as contribui¢Ges desta dissertacdo para a
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area de curriculo e ensino de lingua portuguesa, e apontamos para pesquisas que podem

vir a tona a partir dos resultados aqui encontrados.

1. FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 NOCOES DE CURRICULO(S)

Por muito tempo, a escola foi encarada como uma instituicdo neutra, e a ideia de
que o sistema educacional deveria ser tdo eficiente quanto uma empresa era
naturalizada. Foi sob a vigéncia dessa concepcado, a qual Saviani (2012) classificou de
ndo-critica, que surgiu a necessidade de sistematizar os objetos e 0s objetivos da
educacdo escolarizada. De acordo com Silva (2011), o termo “curriculo” surgiu pela
primeira vez em 1902, mas foi apenas em 1918 que passou a ser considerado um campo
especializado de estudo. O curriculo era encarado como uma atividade burocrética de
mapear as habilidades necessarias para as diversas ocupacdes existentes em um
determinado modelo econdmico. Assim, embora sempre tenha existido, foi, pela
primeira vez, definido: tratava-se de uma questao organizacional, mecanica.

Em contraponto a essa teoria tradicional, comegam a surgir, na década de 1960,

as teorias criticas, que salientam a ndo neutralidade da escola e do curriculo:

Os modelos tradicionais de curriculo restringiam-se a atividade técnica de
como fazer o curriculo. As teorias criticas sobre o curriculo, em contraste,
comecam por colocar em questéo precisamente 0s pressupostos dos presentes
arranjos sociais e educacionais, desconfiam do status quo, responsabilizando-
o0 pelas desigualdades e injusticas sociais. (SILVA, idem, p. 30)

Nessa nova perspectiva de curriculo, foi feita uma leitura do funcionamento da
escola e da cultura por meio de metaforas econdémicas. Bourdieu (1999) afirma que ndo
¢ por acaso que a cultura de prestigio na escola seja justamente a das classes
dominantes: seus valores, seus habitos e sua linguagem. Na medida em que essa cultura
€ mais valorizada e garante a obtencdo de vantagens materiais e simbdlicas, ela se
constitui como capital cultural que faz parte de um mercado de bens simbélicos.

De acordo com essa teoria da educacéo — a qual Saviani (2012) classificou como
critico-reprodutivista —, o curriculo vigente, privilegiando determinados contetdos e
comportamentos em detrimento de outros, desempenhava a fungéo de legitimar o capital

cultural, definindo a cultura dominante como um padrdo a ser seguido. Nessa



25

perspectiva, portanto, a escola contribuiria para perpetuar desigualdades. No entanto, as
criticas dos chamados reprodutivistas foram ressignificadas e encaradas por muitos
como uma contribuicdo para uma mudanga efetiva da fungéo da escola. Nem redentora
nem vild, a mesma passou a ser encarada como relevante no processo de transformacéo
da sociedade. Surgiram, assim, varias propostas de mudancas no ensino formal; a escola
passou a ser vista, nessa concepcdo critica, como um potencial instrumento de
emancipacao da chamada classe oprimida.

Enquanto distintas concepcbes de educacdo apontavam para diferentes modelos
e ideais de escola, outras teorias — sob o impacto dos estudos culturais, das teorias da
enunciacgdo e do pds-estruturalismo — questionam se existe, de fato, um padréo ideal de
escola e curriculo a ser instaurado. Como aponta Silva (2011), essas novas teorias
questionam a proposta de emancipacdo por meio de determinado modelo de escola, pois
encaram isso como uma nova homogeneizacéo da realidade, cuja fluidez e instabilidade
deveriam ser consideradas.

Nessa perspectiva, fez-se urgente a mudanca na ideia de curriculo: de conjunto
de conhecimentos de uma cultura estanque e reificada, o curriculo passou a ser visto
como um campo de luta em torno da construcdo e da imposicao de significados sobre o
mundo social, relacionando-se diretamente com uma ideia de cultura essencialmente
dindmica. Foi abalado o “consenso” em torno do conhecimento que deve ser
selecionado e trabalhado na escola; foi exposto “o entrecruzamento das préaticas de
significacdo, de identidade social e de poder” na construgdo do curriculo (SILVA, 2010,
p. 29).

Nessa defesa de uma perspectiva mais ampla e aberta de curriculo, Ndbrega e

Suassuna (2014) chamam atencao para

a confusdo conceitual entre curriculo e conteidos curriculares; toma-se,
frequentemente, uma coisa pela outra, 0 que acaba por reduzir o curriculo a
uma mera lista de assuntos que devam ser aprendidos na escola. Essa
listagem se faz aleatoriamente, com base, sobretudo, nos indices de livros
didaticos e manuais de ensino, perdendo o curriculo sua necessaria
vincula¢do com um projeto pedagdgico e de sociedade. (p. 930)

O curriculo, assim, ndo é mais concebido como uma listagem de saberes, mas
como uma acdo politica, um dispositivo de subjetivacdo (SANTOS & PARAISO,
1996). Acgéo politica porque autoriza determinados especialistas em detrimento de
outros; gera documentos que visam orientar a pratica pedagdgica (diretrizes, guias

curriculares, livros didaticos, etc.); define papéis de professores e alunos; estabelece o
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que seria 0 conhecimento valido; fabrica, enfim, saberes, competéncias, sucessos e
fracasso. Dispositivo de subjetivacdo porque, segundo Santos e Paraiso (idem, p. 37),
“constréi identidades e subjetividades, uma vez que, junto com os contetdos das
disciplinas escolares, se adquirem na escola percepcOes, disposicdes e valores que

orientam os comportamentos e estruturam personalidades”.

1.2 A CONSTRUCAO DO(S) CURRICULO(S) NUM CICLO DE POLITICAS

Conforme j& dito, esta pesquisa tem como objetivo compreender como se
constroi o curriculo na sala de aula no que se refere ao trabalho com géneros textuais.
Portanto, fica evidente que consideramos a pratica enquanto espaco de producdo
curricular. Porém, vale salientar que ela ndo foi estudada como uma iniciativa isolada,
mas como parte de um processo maior, uma arena de conflitos onde varios contextos se
opdem, se associam, se influenciam e se relacionam. E o que Ball (1989) denomina
ciclo de politicas. Nessa perspectiva, a escola ndo seria espaco de implementacdo de
prescricdes curriculares, mas sim lugar de criacdo no didlogo com o que foi prescrito.
Utilizando termos de Bernstein (1996), diriamos que a sala de aula é um espago de
recontextualizagdo. Aludindo a esse conceito trazido pelo autor, Lopes (2008, p. 28)

explica que

A recontextualiza¢do constitui-se a partir da transferéncia de textos de um
contexto a outro, como da academia ao contexto oficial de um Estado
nacional, ou do contexto oficial ao escolar. Cada contexto é interpretado
como um campo recontextualizador pedagégico, podendo este campo ser
oficial — quando marcado pelas relagGes sociais a partir do Estado — ou nédo-
oficiais — quando marcado pelas rela¢des das agéncias externas ao Estado.

O campo internacional, a esfera econdmica e o campo de controle simbdlico
(ligado a cultura) sdo considerados oficiais, enquanto as producfes académicas e 0
contexto escolar sdo ndo oficiais. Embora o intuito desta pesquisa seja desinvisibilizar a
pratica do professor em sala de aula, ndo podemos analisa-la sem considerar 0os campos
classificados como oficiais, afinal estes dialogam com a pratica e vice-versa. Nesse
sentido, Lopes (2008) frisa que

ndo é possivel analisar a recontextualizagdo das politicas na escola sem
considerar a capacidade de o Estado atuar como regulador de a¢Bes nessas
instituicGes. Tal capacidade materializa-se nos processos de avaliacdo, de

distribuicdo de recursos e na disseminacdo de discursos curriculares capazes
de constituir as praticas pedagogicas. (p. 30)
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Ao se estudar o curriculo praticado também na relacdo com as tentativas de
regulacdo do Estado, é possivel uma compreensdo da “politica curricular como um
campo de luta e de embate de projetos em constante disputa por diferentes grupos,
sujeitos ¢ governos” (PAIVA et al., 2006, p. 254). Essa abordagem permite um estudo
mais aprofundado das préaticas de ensino, tendo em vista que elas sdo pensadas na
relagdo com questdes da politica internacional, do pais, da economia, da cultura, da
academia.

Entretanto, apesar de o conceito de recontextualizacdo ser de grande relevancia
para pensarmos as articulagfes entre os niveis macro e micro, ele também carrega em si
certa nocdo fragmentada e hierarquica no que diz respeito aos contextos oficiais e ndo
oficiais. Segundo Lopes (2005, p. 55), “a alteragdo dos significados e mudanca dos fins
sociais dos discursos é interpretada [por Bernstein] como deturpagdo”, ou seja, como
algo negativo a ser solucionado com uma maior aproximagdo entre producdo e
reproducdo. Nessa perspectiva, a pratica curricular parece ndo ser legitima caso se
distancie do que prescrevem as teorias educacionais, precisando o professor buscar
caminhos para implementar o que foi produzido por outros sujeitos em outros contextos.

Como alternativa a essa separacdo e verticalidade entre contextos, Ball (1994)
sugere a associacdo da analise critica de politicas (pressuposto de Bernstein) a
perspectiva do pds-estruturalismo, de forma que os processos de recontextualizacdo sao
por ele considerados ndo apenas uma bricolagem de discursos e textos, mas também
processos produtores de discursos hibridos. Por meio da chamada recontextualizacdo
por hibridismo, “os discursos perdem as suas marcas originais: sao rompidas colecdes
organizadas pelos sistemas culturais e novas cole¢bes sdo formadas, 0S processos
simbolicos sdo desterritorializados e os géneros impuros se expandem” (LOPES, 2008,
p. 31). Nessa concepgéo, 0 processo de recontextualizagdo ndo corresponde, portanto, a
uma sobreposicdo ou complementaridade de discursos, mas € uma traducdo, um
deslizamento de sentidos e significados que se d& de maneira dindmica, continua e
imprevisivel.

No que se refere ao curriculo, o conceito de hibridismo nos auxilia a diluir as
fronteiras e a hierarquia entre os diversos contextos de producdo, e a compreender a
ressignificacdo de discursos ndo como uma incoeréncia, mas COmo um Processo
necessario que coloca em crise o reconhecimento da autoridade “ao gerar desvios

ambivalentes ¢ sentidos imprevisiveis” (LOPES, 2005, p. 59). Assim, a pratica na
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escola ndo é julgada de acordo com a sua fidelidade em relagédo a pesquisas académicas
ou documentos oficiais; é analisada tendo em vista tais questfes, mas ndo limitada a
elas, afinal é valorizada a producdo cotidiana do imprevisivel — o que rompe com o ideal
de estabilidade do curriculo que comentamos no primeiro topico da pesquisa.

Enquanto produtor do curriculo no cotidiano, o professor dialoga com o sistema
econdmico, a cultura, a politica internacional, as politicas estatais, a academia e muitos
outros campos, oficiais ou ndo. Mais do que um dialogo, trata-se de um hibridismo entre
tais campos e 0 contexto escolar, numa construcao e reconstrucdo continua do curriculo
— 0 que, conforme ja mencionado, Ball (1989) denomina como ciclo de politicas. De

acordo com o autor,

Politicas (...) sdo intervencbes textuais, mas também trazem em si
constrangimentos materiais e possibilidades. A resposta a esses textos tem
consequéncias “reais”. Essas consequéncias sdo experienciadas no terceiro e
principal contexto, o contexto da pratica, a arena da préatica a qual a politica
se refere, para a qual € enderegada. (BALL, 1989, p. 21).

Nessa perspectiva, é essencial explorar as recontextualizacbes que as propostas
curriculares sofrem na escola/na pratica no intuito de que os sujeitos que atuam em tal
campo ndo sejam vistos como mero implementadores, mas enquanto produtores,

curriculistas. Lopes (2008, p. 32) ndo concorda com

A simples exaltacdo da hibridizacéo, sem a devida analise de quais sdo os
novos significados instituidos pelos produtos culturais hibridos formados.
(...) Dessa maneira, mostram-se como questdes fundamentais: quais textos
sdo privilegiados e quais sdo desconsiderados, quais discursos se constituem,
quais orientacBes passam a ser valorizadas, quais finalidades educacionais
visam ser atingidas e por quais mecanismos essa recontextualizacdo se
desenvolve.

Se pretendemos tratar dos curriculos praticados na sua relagdo com outros
contextos e na sua especificidade, € importante que busquemos respostas (sempre
provisorias) para tais questionamentos. Nesta pesquisa, € na analise dos dados que
poderemos compreender quais textos sdo mais e menos considerados em sala de aula, e
também como ocorre a recontextualizacdo de discursos de outros campos do ciclo de
politicas. Entretanto, antes, julgamos necessario o estudo sobre esses tais campos a fim
de melhor compreendé-los. Nesse sentido, nas duas subse¢des a seguir, nos dedicamos
ao contexto de influéncia e ao contexto de producdo, ou seja, tratamos da relagdo entre

neoliberalismo, educacdo e curriculo do ensino médio; e também dos documentos
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curriculares oficiais. Assim, poderemos compreender melhor as relagdes de poder e as
negociacles que estdo em jogo na constru¢do do curriculo no contexto da pratica —
campo para o qual também dedicamos um subtopico.

1.2.1 Neoliberalismo, educacéo e o curriculo do ensino médio

Segundo Ball (2001), notadamente ha, no processo de globalizacdo, uma
emergéncia de ideias e visOes estreitamente empresariais e privatistas, de maneira que
vém acontecendo mudangas politicas, econémicas, sociais e culturais em diversos
meandros da sociedade. Nesse movimento, o Estado passa ser visto como uma entidade
burocrética e improdutiva e que, por essa razdo, deve ser regido por gestbes mais
eficientes e austeras, que gerem resultados positivos rapidamente. E nesse sentido que,
ainda de acordo com Ball (2001), os autores governamentais ao longo dos Ultimos trinta
anos passaram a constituir politicas de tendéncias marcadamente neoliberais,
caracterizadas por uma visdo mercadoldgica, sobretudo no que concerne aos servigos
publicos prestados.

Vale ressaltar que, apesar de o fenémeno da globalizacdo, em certo sentido,
difundir valores homogéneos, existem particularidades em relacdo a como e em que
grau essas reestruturacfes sdo inseridas nas diferentes localidades. Para Popkewitz
(apud BALL, 2001), pode-se encontrar "uma particular internacionalizacdo de ideias
assim como uma reflexdo ‘nacional’ especifica sobre como estas ideias se concretizam”.

No entanto, prezamos aqui pelas similaridades, pelo que pode ser identificavel
como algo comum em todas essas mudangas estruturais. E a “unidade articulada” a que

se refere Michael Apple (apud BALL, 2001):

encontra-se inserida, na educacéo e no setor de servigos publicos em geral,
em estratégias de reformas genéricas que por sua vez repousam na instalacéo
de um conjunto de tecnologias de politicas que “produzem” ou promovem
novos valores, novas relagdes e novas subjetividades nas arenas da pratica.
(BALL, 2001, p. 103).

Dentre as especificidades desse paradigma neoliberal quanto & prestacdo de
servigos publicos, podem-se destacar a busca por eficiéncia, economicidade, eficacia e
qualidade. Aparece também nesse novo cenério, de acordo com Ball (2001), a figura do

“gestor”, que teria a fungdo de promover, com total liberdade decisoria, a alocacéo de
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recursos a fim de tornar a seara publica mais competitiva, isto €, voltada para uma
l6gica empresarial.

Na &rea da educacdo publica ndo é diferente. Essas ideias advindas de um
pensamento neoliberal trazem uma série de novos mecanismos que estdo aptos a
desencadear uma reformulacdo mais mercadologica dessa prestacdo estatal. Dessa
forma, o sistema educacional passa a atender e também a ser orientado pelas raz6es do
mercado (BIANCHETT]I, 2001).

Dentro desse novo contexto, as instituicdes de educacdo terminam seguindo uma
“cultura de autointeresse”, na qual se torna mais importante obter resultados internos,
através da competicdo, do que de fato atender as demandas sociais e educacionais da
coletividade. E o que atesta Bernstein (apud BALL, 2001, p. 1941) quando diz que “a
posicdo de mercado descentralizado constréi uma identidade que responde a estimulos
exteriores e ndo a uma identidade guiada por uma dedicacdo interior”. Essa nova
perspectiva estrutural gera uma nova forma de controle sobre os funcionérios, exigindo-
se deles, conforme Wilmmott (1993, p. 522), “[...] que simultaneamente reconhe¢am e
se responsabilizem pela relacdo entre a seguranca do seu posto de trabalho e a sua
contribuicdo para a competitividade dos bens e dos servi¢os que produzem”. Segundo
Ball (2001), os professores também entram nessa ldgica de controle gerencial, a qual
impele o docente a que obtenha resultado individual e também institucional quanto as
demandas mercadoldgicas em nome dos 6rgdos educacionais superiores.

Nesse sentido, numa perspectiva neoliberal, pode-se afirmar que a educagédo
deixa de ser um direito social e torna-se um produto (SUASSUNA, 2004). Essas
imposi¢es mercadoldgicas, de acordo com Frigotto (2001), promovem uma educacao
voltada mais para os resultados e quantificacbes, na medida em que a propria
experiéncia de aprendizagem passa a ser vista como produto, e ndo como um processo
social de formagéo humana.

Ball (2001, p. 108) comenta:

No contexto deste novo ambiente moral, o/a estudante é cada vez mais
mercantilizado. Cada estudante é posicionado/a e avaliado/a de uma forma
diferente no mercado educacional, ou seja, o processo de competicdo
institucional no mercado apela a uma “economia do valor do/a estudante”.
Nos sistemas onde o recrutamento esta diretamente relacionado ao
financiamento e indicadores do desempenho s&o publicados como
“informagdes do mercado”, os “custos” educacionais e da reputacdo do/a
estudante, e ndo os seus interesses e necessidades, passam a ser centrais na
resposta dos “produtores” aos que exercem o seu direito de escolha.
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Dentro dessa logica, também ocorre, segundo Bianchetti (2001), a formagéo de
um sistema educacional voltado para o mercado de trabalho, no qual os ditames da
meritocracia sdo seguidos, e cada individuo “conquista” sua posi¢do de acordo com suas
habilidades e capacidades.

A politica educacional do Brasil ndo estd descolada da tendéncia acima
mencionada. Segundo Carnoy (2002), a reorganiza¢do do modo de producéo capitalista
e a expanséo dos valores neoliberais exerceu, aqui, um grande impacto no que se refere
a profissionalizacdo dos sujeitos. Dessa forma, houve um esforco para que o Pais se
adequasse as novas demandas do mercado e da educacdo globalizada. PropGe-se a
expansao e reorganizacdo curricular do ensino médio, pois, de acordo com Carnoy
(idem), o sistema educacional bem estruturado e trabalhadores mais qualificados
poderiam “contribuir para atrair capitais de financiamento globalizados que
desempenham um papel cada vez mais importante na economia mundial” (p. 25).

No entanto, vale ressaltar que, no mesmo contexto histérico em que havia essa
expansdo dos valores neoliberais, acontecia uma ampla discusséo a respeito dos rumos
da educacdo. Em 1985, periodo de redemocratizacdo do Brasil, professores foram
chamados para discutir propostas curriculares que estavam sendo gestadas. Segundo
Martins (2008), a ideia ndo era criar uma normatizacdo, de maneira que a construcao
das propostas se dava “de forma essencialmente aberta, dialégica, marcada pela
possibilidade da contradigdo” (p. 3). Desse modo, havia uma disputa politica no que diz
respeito a finalidade e ao novo desenho curricular do ensino médio.

E nesse cenario que, em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional
(LDB) é publicada, consagrando o ensino médio como parte da educagdo basica.
Segundo Arroyo (1999), havia uma aposta muito grande na reforma curricular, pois
acreditava-se que a iniciativa de inovar a escola passaria pela selecdo de contetdos e
competéncias nela ensinados. Assim, em 1998, em consondncia com a LDB, séo
divulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), nas
quais essa etapa de ensino é definida pelo seu papel de formacéo geral do cidadao e do
futuro trabalhador.

Parecia haver, portanto, uma tentativa de conciliagdo entre as necessidades da
economia e as questdes de formacgdo critica e humana defendidas pelos educadores
envolvidos na construcdo das propostas curriculares. Para Zan (2005), fica clara no
documento a predominancia de principios neoliberais, quando se fala bastante na

necessidade de assimilacdo de mudancas tecnoldgicas e na adaptacdo as novas formas
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de organizacdo do trabalho. De acordo com as Diretrizes Curriculares, o trabalho ¢é “o
contexto mais importante da experiéncia curricular do ensino médio” (p. 43). Mesmo
assim, vale ressaltar que existe também no documento uma preocupagdo com a questao
da cidadania e da contextualizacdo de conteudos, “concebida tanto como concretizacdo
dos contetidos em situagdes proximas e vivenciais quanto como articulagdo entre teoria
e pratica e, ainda, como instrumento pedagdgico capaz de atribuir significado ao
conhecimento escolar” (FRANCO & BONAMINO, 1999, p. 27).

No plano cognitivo, as DCNEM propdem trés grandes areas de conhecimento:
“Linguagens e Codigos™; “Ciéncias da Natureza e Matematica” e “Ciéncias Humanas”
— que incluem as tecnologias correlatas. Entretanto, para Franco e Bonamino (1999), o
documento tem um baixo perfil operacional, de forma que o MEC tomou para si a tarefa
de definir habilidades béasicas a serem desenvolvidas no curriculo do ensino médio. Em
contraste a proposta participativa que deu origem a LDB e as DCNEM, foram
publicados, em 1998, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Segundo Martins
(2009), eles comportavam certo retrocesso, pois advieram “das instancias
administrativas, e ndo de proposta previamente discutida, mesmo que forma minima,
entre os professores” (p. 4). Contudo, o documento ndo deixava de contribuir com as
perspectivas socioconstrutivista da educacdo e sociointeracionista da lingua, que
ganhavam forga na época.

Com a publicacdo dos Parametros Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM)
em 1999, sdo adotadas as quatro premissas da educacdo proposta pela UNESCO:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver, aprender a ser. Entretanto, o
foco no ensino médio esta no “aprender a aprender”, tendo em vista a finalidade de o
aluno criar meios de continuar o seu aprendizado ap6s a escolarizacdo, ou seja, na
universidade ou no mundo do trabalho. Além disso, os PCNEM explicitam que o
curriculo deve ser organizado conforme uma base comum nacional e uma parte
diversificada. A primeira ocuparia 75% do tempo de trabalho escolar, e ajudaria o aluno
a “buscar informacdo, gerar informacéo, usa-la para solucionar problemas concretos na
producdo de bens ou na gestdo e prestacdo de servigos” (BRASIL, 1999, p. 30). Fica
clara, novamente, a ideia do ensino médio como um campo de cria¢do da autonomia do
estudante para o0 mundo do trabalho.

No documento, existe uma forte referéncia ao desenvolvimento de competéncias
e habilidades linguisticas. Segundo Hirata (1994), essa no¢do de competéncia adveio de

um discurso empresarial; ja para Oliveira (1999), trata-se um conceito relacionado ao



33

conhecimento pratico, que podemos associar novamente ao mundo do trabalho. Para
Zan (2005), além dessa ideia de produtividade, termos como “aprender a aprender” ¢
“competéncias” apontam para uma aproximacao dos documentos oficiais a pilares do
escolanovismo e da psicologia.

No entanto, ha muitas criticas quanto ao fato de essa proposta desconsiderar
questBes sociais e culturais e reforgar a homogeneizagéo do curriculo, acabando por ter
um caréater prescritivo. Lopes (2002) aponta que os PCNEM néo consideram as disputas
politicas em torno da significacdo do curriculo, apenas defendem a necessidade da

formacéo de pessoas adaptadas a um novo mercado.

1.2.1.1 O curriculo do ensino médio e as avaliacdes do ENEM e do SAEPE

Conforme jéa visto, Ball (2001) considera que reformas educacionais baseadas no
mercado sdo conduzidas por uma ideologia meritocratica e de competi¢do. Dessa forma,
a avaliacdo seria um importante pilar, pois tanto permite o controle de qualidade da
educacdo como estimula a concorréncia entre estabelecimentos de ensino. Dalarosa
(apud SUASSUNA, 2004) indica que a defesa da produtividade reforca a ideia de que o
resultado é mais importante que o processo de aprendizagem. Nesse sentido, hd uma
preocupacdo exacerbada com indices e numeros, mais do que com a realidade escolar
em si, de maneira que ganham destaque as avaliacdes externas.

No Brasil, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) surgiu com a
publicacdo das DCNEM de 1998. O exame inicialmente funcionava como ferramenta
voluntaria de autoavaliacdo para alunos concluintes do ensino médio, entretanto havia a
indicacdo de que iria compor, progressivamente, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo

Basica (SAEB), com as funges de:

| — avaliagdo sistémica, que tem como objetivo subsidiar as politicas publicas
para a Educacdo Basica;

Il — avaliagdo certificadora, que proporciona aqueles que estdo fora da escola
aferir seus conhecimentos construidos em processo de escolarizagéo, assim
como 0s conhecimentos tacitos adquiridos ao longo da vida;

Il — avaliacdo classificatoria, que contribui para o acesso democratico a
Educacdo Superior (BRASIL, 1998, p. 201).

Tanto o Ministério da Educacdo (MEC) quanto o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) conduzem suas ac¢Oes de definicdo de politicas publicas a partir dos
resultados de avaliagbes como 0 ENEM e a Prova Brasil. Segundo o site do Instituto
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Nacional de Estudo e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)?, os indicadores
obtidos com as avaliagoes auxiliam o Estado a “subsidiar a formulagéo, reformulagéo e
monitoramento das politicas na &rea educacional nas esferas municipal, estadual e
federal, contribuindo para a melhoria da qualidade, equidade e eficiéncia do ensino”.

Com o tempo, o0 ENEM passou a servir ndo sé como indicativo para acdes
governamentais, mas também como critério de selecdo para o0 acesso a universidade.
Segundo Santos (2011), o numero de inscricdes no ENEM deu um salto em 2004,
quando foi instituido o Programa Universidade Para Todos (PROUNI). Atualmente, o
ENEM é adotado também para obtencdo do financiamento estudantil através do Fundo
de Financiamento Estudantil (FIES), e € um meio de acesso a quase todas as
universidades publicas do Brasil.

Num contexto em que as avaliaches externas vém tendo cada vez mais
relevancia no cendrio educacional nacional, estados e municipios tém organizado seus
proprios sistemas de avaliacdo. O governo de Pernambuco adotou, nos anos 2000, o
Sistema de Avaliagdo Educacional em Pernambuco (SAEPE): o objetivo era verificar
como estava o nivel de proficiéncia dos alunos da rede estadual de ensino. Em 2005, o
exame foi aplicado novamente, porém seus resultados somente foram consolidados e
divulgados em 2007. Entdo, a partir de 2008, a prova do SAEPE passou a ser realizada
anualmente, e seus resultados passaram a compor o indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica de Pernambuco (IDEPE). Os estudantes da rede estadual sdo avaliados
nas disciplinas de portugués e matematica em trés etapas do ensino basico: 3°, 6° e 9°
anos do ensino fundamental, e 3° ano do ensino médio.

Segundo o Sistema de Informacdes da Educacdo de Pernambuco, site oficial do

governo do estado?, os principais objetivos do SAEPE sio:

- Produzir informacBes sobre o grau de dominio dos estudantes nas
habilidades e competéncias consideradas essenciais em cada periodo de
escolaridade avaliado. Estes sdo pré-requisitos indispensaveis ndo apenas
para a continuidade dos estudos, mas para a vida em sociedade.

- Monitorar o desempenho dos estudantes ao longo do tempo, como forma
de avaliar continuamente o projeto pedagdgico de cada escola, possibilitando
a implementacdo de medidas corretivas, quando necessario.

- Contribuir diretamente para a adaptacdo das praticas de ensino as
necessidades dos alunos, diagnosticadas por meio dos instrumentos de
avaliacdo.

! http://portal.inep.gov.br/web/guest/inicio
Zhttp://www.siepe.educacao.pe.gov.br/WebModuleSme/itemMenuPaginaConteudoUsuarioAction.do?acti
onType=mostrar&idPaginaltemMenuConteudo=5912
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- Associar os resultados da avaliagdo as politicas de incentivo com a
intengdo de reduzir as desigualdades e elevar o grau de eficacia da escola.

- Compor, em conjunto com as taxas de aprovacdo verificadas pelo Censo
Escolar, o indice de Desenvolvimento da Educagdo Béasica de Pernambuco —
IDEPE.

Os objetivos supracitados evidenciam que o SAEPE estabelece quais habilidades
e competéncias sdo essenciais “ndo apenas para a continuidade dos estudos, mas para a
vida em sociedade”. Dessa forma, a proposta e a prova do SAEPE sdo elementos
curriculares na medida em que ndo apenas prescrevem contetdos (caracterizados como
essenciais), como também controlam a aprendizagem dos alunos e monitoram
continuamente o projeto pedagdgico de cada escola do estado. Nesse sentido, o
cotidiano na sala de aula dialoga com avaliacdes externas, como o0 ENEM e o SAEPE,
devido a uma prescri¢do que vem acompanhada de certo controle — o qual aponta para
consequéncias no cotidiano das escolas, professores e alunos monitorados.

Conforme afirma Connel (2010, p. 21), as notas e, portanto, as avaliagdes “sdo
também minusculas decisdes juridicas, com status legal, que culminam em grandes e
legitimadas decisdes sobre as vidas das pessoas — 0 avango na escola, a selecdo para um
nivel mais alto de instrugdo, as expectativas de emprego”. Além de classificar e
selecionar os estudantes mais bem “preparados” para o ensino superior, numa
fabricagdo de “sucessos” e “fracassos”, os resultados tanto do ENEM como do SAEPE
permitem a composicdo de indices de desenvolvimento e dados quantitativos que
supostamente auxiliam na compreensdo do panorama educacional no Brasil e em
Pernambuco. A sistematizacdo desses dados é determinante para o direcionamento de
politicas de incentivo aos estabelecimentos de ensino, o que, no estado de Pernambuco,
é conhecido como “bénus”: os educadores das escolas que obtém um bom desempenho
no SAEPE recebem um valor em dinheiro como recompensa.

Na rede estadual de ensino de Pernambuco, o Boénus de Desempenho
Educacional (BDE) é concedido para os profissionais de escolas que apresentaram uma
melhoria na média da proficiéncia dos alunos no SAEPE e na média da taxa de
aprovacao. As metas tracadas para as escolas ndo sao as mesmas, mas sim calculadas de
acordo com as peculiaridades de cada contexto. A bonificacdo varia de 50% a 100%: 0s
estabelecimentos de ensino que obtiverem “um indice global abaixo de 50% nao
recebem o bonus; a escola que alcangar 50% da meta estipulada recebe a metade do
bonus; a partir dai, o valor é proporcional ao percentual da meta atingido”
(BONAMINO & SOUSA, 2012, p. 11). Em Pernambuco, o valor total alocado pelo
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governo para o pagamento do bénus € fixo, mas néo fica previamente estabelecido um
valor maximo ou minimo para cada educador. De toda forma, é fato que os professores
competem por essa bonificacdo no fim do ano, pois ela representa um consideravel
acréscimo a um salario historicamente defasado.

Além disso, é comum a divulgacéo do ranking entre as escolas que obtiveram os
melhores ou piores desempenhos nos exames, de forma que, assim como os alunos, 0s
profissionais e suas escolas também s&o submetidos a um processo avaliativo. Dessa
maneira, conforme aponta Gentili (1995), embora exista um esfor¢co de homogeneizacgéo
por parte de politicas educacionais que estabelecem as mesmas metas para diferentes
realidades escolares, hd ao mesmo tempo a defesa de que cada escola tem autonomia
para executar seus projetos pedagogicos e, assim, sdo elas mesmas as maiores
responsaveis pelo sucesso ou fracasso nas avaliagfes externas. Para Rosar (2001), as
unidades escolares se veem isoladas e entram numa competicdo nao so pela valorizacao
dos seus educadores e alunos, mas também pelos recursos destinados a educacgdo — entre
os quais figura o bonus ja citado anteriormente.

No entanto, é importante frisar que os objetivos principais do SAEPE apontam
para a avaliacdo como parametro ndo apenas para as politicas de Estado, mas também
para a reflexdo interna acerca do processo de ensino e aprendizagem desenvolvido em
cada escola. Segundo Marinaldo Alves de Souza, que atuava como coordenador de
avaliacdo do estado de Pernambuco em 2012, é preciso sair dos numeros para as
analises e das analises para as agoes:

O sistema nos revela quais sdo as competéncias e habilidades que devem ser
desenvolvidas pelos estudantes de cada ano. A partir dos resultados, a

escola/professores redireciona o ensino com o0 objetivo de trabalhar os
contelidos referentes a essas habilidades e competéncias.®

Nesse sentido, ndo apenas 0s conteudos prescritos pelas avaliagdes, mas também
0s seus resultados orientariam o curriculo praticado pelo professor em sala de aula.
Assim, o ENEM e o SAEPE seriam documentos oficiais de avaliagdo e producdo do
curriculo. Se os exames apontam para algum problema no desenvolvimento de
determinada competéncia, o docente se voltaria para ela a fim de preencher essa lacuna.

H4, portanto, uma perda de parte da autonomia do docente, afinal sua interferéncia no

3 PERNAMBUCO. Secretaria de Educagdo de Pernambuco. SAEPE — 2012. v. 2 (jan/dez. 2012), Juiz de
Fora, 2012 — Anual. Disponivel em: http://www.saepe.caedufjf.net/wp-content/uploads/2016/05/SAEPE-

RGE.pdf
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processo de aprendizagem dos alunos € orientada pelo resultado de avaliacGes externas,
as quais, segundo Afonso (2000), valorizam os resultados quantificaveis em detrimento
da interpretacdo das respostas dos alunos na construgéo do conhecimento.

E importante frisar que a boa reputacdo de uma Escola de Referéncia do Ensino
Médio estd muito relacionada aos resultados obtidos no ENEM e no SAEPE. Tais
avaliacOes externas fornecem a base para as escolhas das familias e dos alunos, que
passam a figurar como clientes que decidem qual tipo de servigo querem usufruir. A
qualidade da escola passa a ser garantida também pela clientela — que deve merecer
frequentar os considerados melhores colégios. Para Ball (2000), trata-se de um sistema
estratificado em que, em resposta a um modelo educacional que estimula a competicéo,
as escolas “filtram” e selecionam os seus estudantes. Segundo Connell (2000), ha uma
tendéncia de legitimacdo social das desigualdades entre alunos: aqueles considerados
mais “fracos” e “desinteressados” estdo fadados a permanecer assim, e a légica da

meritocracia prevalece no sistema educacional.

1.2.2 O curriculo enquanto pratica e o estudo do cotidiano

De maneira geral, o termo “politicas curriculares” ¢ associado a medidas
situadas na politica formal, como se ndo houvesse politica e producdo de curriculo no
cotidiano e nas relagfes entre sujeitos. Essa perspectiva restrita nos leva a desvalorizar
uma dimensdo relevante do curriculo: a pratica em sala de aula — &mbito classificado
por Ball (1989) de micropolitica e para o qual nos voltamos na presente pesquisa.

Embora sejam varios os estudos que tratam dos documentos oficiais e/ou das
praticas de ensino supostamente orientadas por estes documentos, Paiva, Frangella e
Dias (2006) constatam que dificilmente a pratica em si é estudada como produtora de
politicas. Assim, o intuito desta pesquisa é contribuir para evidenciar que na escola
existe uma invencdo continua do curriculo no cotidiano. Para Certeau (1994), esse tipo
de invengdo se da por meio das “artes de fazer”, as quais alteram objetos e codigos
impostos por outro contexto, dando-lhes novos significados. Dessa forma, 0s
documentos curriculares oficiais ou politicas de controle do Estado ndo levariam a uma
reproducéo fiel em sala de aula daquilo que é proposto aos professores. Embora estes
muitas vezes sejam vistos como “ndo produtores de cultura”, compdem um coletivo
anénimo com intensa atividade cultural e movimentos de criagdo e inventividade
(CARVALHO, 2002).
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Portanto, a compreensdo do curriculo no contexto escolar requer a analise da
manipulacdo dos discursos oficiais pelos praticantes que ndo o fabricaram. Segundo
Certeau (1994, p. 39),

[...] A uma producdo racionalizada, expansionista além de centralizada,
barulhenta e espetacular, corresponde outra producdo, qualificada de
‘consumo’: esta ¢ astuciosa, € dispersa, mas ao mesmo tempo ela se insinua
ubiquamente, silenciosa e quase invisivel, pois ndo se faz notar com produtos
préprios, mas nas maneiras de empregar 0s produtos impostos por uma
ordem econdmica dominante.

Podemos associar o que Ball (1989) chama de contextos oficiais a producédo
racionalizada e barulhenta mencionada por Certeau. As propostas oficiais relacionadas
ao curriculo seriam mais visiveis e legitimadas, entretanto, ndo explicam por si s6 0 que
acontece na sala de aula. Haveria uma “astucia” do dia a dia que permitiria aos
professores, de maneira descentralizada, num movimento silencioso e quase invisivel,
criar formas préoprias de “consumir” os produtos impostos pelos campos oficiais. Ao
lidar com orientacOes externas ao contexto escolar e com as relagdes de poder
implicadas nisso, os docentes estariam sujeitos ao que Certeau (1994) denomina
“estratégias”. Contudo, como uma microrresisténcia a isso, existem as chamadas
“taticas”, as quais sdo vivenciadas internamente, num movimento dindmico que
possibilita desde a utilizacdo até a manipulacdo e alteracdo do discurso
hierarquicamente imposto.

Diante disso, Certeau (1994, p. 17) sugere que desloquemos o foco “do consumo
supostamente passivo dos produtos recebidos, para a criacdo andnima, nascida da
pratica, do desvio no uso desses produtos”. Seria preciso, entdo, conceber 0 professor
como um sujeito ativo que se reapropria dos lugares, transformando-0s em espacos.
Carvalho (2002) explica que, na perspectiva de Certeau, o lugar se torna um espago com
a acdo de sujeitos histdricos e o significado que eles Ihe conferem. Sendo assim, a
escola seria um espaco praticado, em um tempo e circunstancias especificos, pelos
docentes, pelos alunos, e por todos os sujeitos que a compdem. As taticas e 0sS
improvisos seriam constantes, afinal, trata-se de um espaco de fazeres e saberes, de
producéo de curriculo.

Essa questdo da imprevisibilidade é um aspecto relevante na invencdo do
cotidiano. Segundo Certeau (1994, p. 100), a asttcia “opera, golpe por golpe, lance por

lance. Aproveita as ‘ocasides’ e dela depende, sem base para estocar beneficios,
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aumentar a propriedade e prever saidas”. Nesse sentido, ndo haveria como o professor
planejar exatamente como aconteceriam as recontextualizagdes dos discursos oficiais no
contexto da prética. Caberia a ele aproveitar as situacbes em que percebesse uma maior
possibilidade de autonomia e de recriagdes. Em relacdo a esse ponto, Certeau (1994)
afirma que um campo esta mais sujeito a asticia quando sdo mais fracas as forcas
submetidas a diregdo estratégica. Pensando no contexto escolar, poderiamos interpretar
que quanto menor o controle e monitoramento do Estado, maiores as chances de
construgdo de taticas para subverter a “ordem imposta através de microdiferencas,
desvios sutis e criacBes andnimas, que irrompem com a vivacidade o dia a dia, nao se
capitalizam” (FERRACO, 2004, p. 125).

A perspectiva de Certeau (1994), portanto, nos auxilia a pensar o curriculo da
escola ndo apenas como uma representacao oficial, mas também, principalmente, como
uma materializacdo cotidiana, construida por meio de diferentes formas de “caca ndo
autorizada”. Assim, é preciso analisar com o devido cuidado a préatica do professor,
considerando a importancia desse sujeito no emaranhado de elementos que se articulam

e formam redes de significado no contexto escolar.

1.3 O(S) CURRICULO(S) DE LINGUA PORTUGUESA NO ENSINO MEDIO

1.3.1 Concepgdes de linguagem e documentos curriculares oficiais

Tendo em vista que a ideia de curriculo vem sendo repensada, as praticas
pedag6gicas no ensino de lingua portuguesa também vém sofrendo grandes
guestionamentos, pois, como afirma Geraldi (2006, p. 40),

0s conteudos ensinados, o enfoque que se da a eles, as estratégias de trabalho
com os alunos, a bibliografia utilizada, o sistema de avaliagdo, o

relacionamento com os alunos, tudo correspondera, nas nossas atividades
concretas em sala de aula, ao caminho [politico] por que optamos.

N&o é possivel determinar qual caminho politico e qual concepcéo de lingua
vém sendo escolhidos atualmente, afinal, como ja dito, o contexto educacional € um
campo de disputa em que coexistem distintos projetos de escola e de sociedade. N&o
havendo uma homogeneidade na pratica escolar, o que podemos fazer é tratar das
distintas e diversas concepgdes de curriculo e linguagem presentes na sala de aula, a fim

de compreendermos como elas se relacionam no contexto da pratica.
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Sob a influéncia da gramatica tradicional, existe uma concepcéo de lingua que —
assim como a cultura e o curriculo —, é vista como algo fixo e predeterminado a ser
transmitido aos alunos; a linguagem é encarada como a expressdo do pensamento. J&
sob a influéncia da teoria da comunicacdo, a lingua é vista como um cddigo, um
conjunto de signos que se combinam segundo regras. Trata-se de um sistema estavel,
um instrumento de comunicagdo que garante a transmissdo de informacdes entre
emissor e receptor.

A mais recente concepcao de linguagem rompeu com a ideia de que a lingua €
um sistema rigido. No contexto da linguistica da enunciacéo, a linguagem é concebida
como uma atividade constitutiva, cujo espaco de realizacdo é a interacdo humana.
Assim como o curriculo passa a ser considerado como produto e produtor de uma
realidade social, a linguagem passa a ser vista enquanto pratica social. Segundo essa
concepcao, usar a lingua é, por si s, uma acdo; trata-se, de acordo com Bakhtin (2003),
do fendmeno social da interacéo realizada através do enunciado.

Segundo o autor, “a utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais
e escritos), concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da
atividade humana. O enunciado reflete as condicdes especificas e as finalidades de cada
uma das esferas” (p. 280). Nesse sentido, 0 texto limitado a uma visdo estritamente
linguistica ndo interessava a Bakhtin, pois ndo corresponde a esséncia de um enunciado
inteiro. Para o autor, todo discurso vive fora de si mesmo; dessa forma, os aspectos
extralinguisticos devem ser levados em consideracdo, afinal eles também constituem,
em sua dimensdo social, o enunciado. Nessa perspectiva discursiva do texto, 0 mesmo é
encarado, no debate sobre 0 ensino-aprendizagem, como um enunciado gque tem uma
funcdo ideoldgica particular, autor e destinatario, e que mantém relac6es dialégicas com
outros textos. Trata-se, portanto, de um texto-enunciado inserido em um discurso.

Num contexto em que as nog¢des de curriculo e de lingua passam a ser revistas, 0
curriculo de portugués comeca a ser questionado no que concerne a “valores,
habilidades e conteddos (...), principalmente considerando que o0s alunos realizam
experiéncias diversificadas e procedem de diferentes contextos socioculturais”
(MARCUSCHI & VIANA, 1997. p. 26). Foi apontada certa contradigdo entre uma
perspectiva discursiva da lingua e um curriculo que valoriza s6 uma cultura, um so
conhecimento e uma linguagem unica (a dominante e ditada pela gramatica normativa)

em detrimento de todas as outras possibilidades de discurso.
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Assim, é nos anos de 1980 que vem a tona um movimento critico no que diz
respeito ao ensino tradicional de portugués (SOARES, 1998). Diversos linguistas
passaram a defender uma renovagdo pedagogica, e a publicagcdo do livro “O Texto na
Sala de Aula”, organizado por Jodo Wanderley Geraldi, foi um marco no que se refere
as reflexdes sobre a centralidade do texto no ensino da lingua. Nas palavras de Pietri
(2003), havia um forte “discurso de mudanca”, e tal discurso influenciou as politicas
educacionais, tendo culminado com a publicacdo das novas diretrizes para disciplina de
portugués no Brasil. Embora propostos de maneira vertical, os ja citados Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) também dialogam com esse “discurso de mudanga”.
Especificamente em relagdo ao ensino médio, esse documento propde o trabalho com as

seguintes competéncias:

1. Compreender e usar os sistemas simbolicos das diferentes linguagens

como meios de organizacdo cognitiva da realidade pela constituicdo de

significados, expressdo, comunicagdo e informag&o.

2. Analisar, interpretar e aplicar recursos expressivos das linguagens,

relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza, funcdo,

organizacdo, estrutura das manifestacdes, de acordo com as condi¢fes de

producéo e recepgéo.

3. Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes linguagens e suas

manifestagdes especificas.

4. Respeitar e preservar as diferentes manifestagdes da linguagem utilizadas

por diferentes grupos sociais em suas esferas de socializagdo; usufruir do

patriménio nacional e internacional, com suas diferentes visdes de mundo; e

construir categorias de diferenciacdo, apreciacdo e criacdo.

5. utilizar das linguagens como meios de expressdo, informacdo e

comunicacdo em situagbes intersubjetivas, que exijam graus de

distanciamento e reflexdo sobre os contextos e estatutos de interlocutores; e

saber colocar-se como protagonista no processo de producéo/recepcéo.

6. Compreender e usar a lingua portuguesa como lingua materna, geradora de
significacdo e integradora da organizacdo do mundo e da prépria identidade.

(BRASIL, 1999, p. 126-131)

Para Silva (2010), nas habilidades mencionadas percebemos a influéncia da
perspectiva sociointeracionista da linguagem, j& que os significados ultrapassam “o
aspecto formal da lingua, pois o estudo isolado desse aspecto sem levar em conta a
inter-relagdo pragmatica, semantica e gramatical propria da funcionalidade da lingua,
desvincula o aluno do seu carater social” (p. 24). A recontextualizacdo dessa concepgao
de linguagem no documento fica mais explicita no trecho: “a unidade bésica da
linguagem verbal é o texto”, que € compreendido “como a fala e o discurso que se
produz, e a funcdo comunicativa o principal eixo de sua atualizacdo e a razéo do ato
linguistico” (BRASIL, 1999, p. 39).
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Além de referidas competéncias linguisticas, o0 documento curricular em questéo
estabelece também o perfil esperado de um aluno no ensino médio. Em sintese, o
estudante deve estar pronto para lidar com diferentes situacdes de interagdo em sala de
aula, percebendo a lingua, tanto na modalidade escrita quanto na modalidade oral, como
meio de viabilizar a compreensdo e os discursos empregados nas mais diversas
situacOes da vida. Podemos depreender uma orientacdo para o desenvolvimento de uma
competéncia linguistica que ndo se baseia apenas no dominio da norma padrdo, mas no
emprego da lingua enquanto pratica social.

O trabalho com géneros textuais ja era proposto pelos PCNEM: de acordo esse
documento, os textos se organizam a partir de “certas restrigdes de natureza tematica,
composicional e estilistica, que os caracterizam como pertencentes a esse ou aquele
género. Desse modo, a no¢do de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como
objeto de ensino” (BRASIL, 1999, p. 23). Além de uma explicita orientacdo para o
trabalho com géneros em sala de aula, podemos perceber, nesse trecho, uma referéncia a
Bakhtin, segundo o qual os géneros séo constituidos de contetdo tematico, estilo verbal
(selecdo ordenada nos recursos da lingua) e construcdo composicional (BAKHTIN,
2003). Entretanto, segundo Santana (2014), uma boa parte dos professores teve
dificuldade de compreender o que era proposta pelos PCNEM, visto que parecia se
tratar mais de um documento teérico do que didatico. Assim, foram publicadas, trés
anos depois, as Orientacdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN+). Além do ja mencionado conjunto de habilidades, esse documento
traz critérios para a selecdo de conteldo e as competéncias sdo classificadas como:
interativa, textual e gramatical.

Fica claro que, nos PCN, procura-se propor a abordagem sociointeracionista da
lingua portuguesa. Entretanto, vale ressaltar que houve também uma assimilacdo das
novidades provenientes da Escola de Genebra com relacdo aos géneros textuais —
veremos essa proposta de didatizacdo dos géneros em topico a seguir. Segundo Martins

(2009), embora seja inegavel 0 avanco que o documento comportava,

aparece, de modo mais ou menos explicito, a tendéncia para a didatizagéo ou
para a escolarizacdo dos géneros do discurso, algo que ndo se coaduna, por
principio, com a teorizac¢do de base bakhtiniana, que daria sustentacdo, seja a
essa proposta, seja aos pressupostos da Escola de Genebra (p. 4)
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Para a autora, os PCN apresentam uma tendéncia a reestabilizacdo do fato
linguistico, de maneira que comportam certo retrocesso. Assim, na tentativa de didatizar
0S géneros textuais, teria havido uma recontextualizacdo da teoria de Bakhtin, de modo
que a maleabilidade e instabilidade proprias ao funcionamento da linguagem perderam
espaco para 0s aspectos mais estaveis dos géneros.

Conforme ja mencionado, a publicacdo dos PCN foi realizada paralelamente ao
movimento de criacdo da LDB e das DCN. Esses documentos sdo advindos de um
maior diadlogo entre Estado e educadores, e deram origem as Orientacdes Curriculares
para 0 Ensino Médio (OCEM). Tendo sua producéo iniciada em 2004 e concluida em
2006, esse documento foi publicado como proposta de organizacdo curricular e também
de procedimentos metodolégicos de abordagem dos conteudos. Fica evidente a
preocupacdo em se mostrar como a perspectiva sociointeracionista da lingua pode ser
abordada em sala de aula. Além de propor eixos organizadores das atividades de lingua
portuguesa, as OCEM procuram ilustrar “o modo como diferentes dimensdes do
funcionamento do texto podem ser abordadas nas acdes de ensino e aprendizagem”
(BRASIL, 2006, p. 39). Em todos os exemplos, parte-se da dimensdo sociopragmatica
da unidade textual, propondo-se reflexdes sobre 0 género a que ela pertence.

Quanto as redes estaduais de ensino, passaram a ser construidos documentos no
espirito do regime de colaboracdo preceituado pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB). Assim, em Pernambuco, é publicada, em 2008, a Base
Curricular Comum (BCC), resultado de um projeto composto pela Unido dos Dirigentes
Municipais de Educacao (UNDINE), e elaborado, desde 2004, conjuntamente por varias
instituicdes educacionais do Estado de Pernambuco: Secretaria Estadual de Educagéo
(SE), Conselho Estadual de Educacdo (CEE), Associacdo Municipalista de Pernambuco
(AMUPE) e Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE). O
proposito do documento era o de destacar conhecimentos, os quais todos os alunos
deveriam ter acesso. Dessa forma, a BCC orienta o sistema de ensino de Pernambuco, e
também serve “como referencial a avaliacao de desempenho dos alunos, atualmente
conduzida pelo Sistema de Avaliacdo Educacional do Estado de Pernambuco (SAEPE),
que tem procurado avaliar a qualidade do sistema publico de ensino neste Estado, nas
areas de lingua portuguesa e matematica” (PERNAMBUCO, 2008, p. 10). Podemos
afirmar, portanto, que a matriz de referéncia no SAEPE é uma recontextualizagdo de

documentos curriculares, como a BCC.
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Para a disciplina de lingua portuguesa, a BCC propde, como um dos principios
orientadores, a perspectiva da lingua como interagdo social. Nesse sentido, 0s textos e
géneros sdo tratados como pontos centrais por serem ‘“aspectos da manifestacdo dos
usos da lingua” (PERNAMBUCO, 2008, p. 69). O documento também prevé
competéncias essenciais a serem desenvolvidas pelos alunos nos eixos: a) producédo e
compreensdo de textos orais; b) leitura e compreensdo; c) producéo de textos escritos;
d) reflexdo e anélise da lingua em seus usos. Para cada um desses eixos sdo elencadas
competéncias diversas, e muitas delas sdo direcionadas para diferentes niveis de ensino
(ensino fundamental 2 e ensino médio, por exemplo): no documento, explica-se que a
abordagem dessas competéncias deve se distinguir pelo nivel de profundidade.

Em 2008, ocorre a publicacdo das Orientacdes Teorico-Metodoldgicas (OTM)
do estado de Pernambuco. A literatura surge como eixo organizador das atividades de
lingua portuguesa no ensino médio, havendo uma referéncia ao termo “letramento
literario”. Além disso, sdo propostas competéncias para serem trabalhadas em cada
unidade do 1°, 2° e 3° ano. Também, determinam-se 0s géneros textuais e os contetdos
de analise linguistica e de literatura a serem vistos. Esse documento apresenta, portanto,
um carater mais prescritivo e menos teorico.

Enquanto eram publicadas as OTM, construiam-se os Pardmetros Curriculares
de Lingua Portuguesa para o Ensino Médio do Estado de Pernambuco, novamente com
a colaboracdo da Secretaria da Educacdo e da UNDINE. Além disso, a Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE) e a Universidade de Pernambuco (UPE) também

participaram do processo de construcdo do documento. Este reafirma

0 modelo de ensino alinhado com as orientagfes nacionais e comprometido
com a formag&o que garanta aos estudantes usar a linguagem com autonomia
e competéncia, para viver melhor, para aprimorar-se pessoal, intelectual, e
profissionalmente e para atuar de forma ética e responsavel na vida social
(PERNAMBUCO, 2012, p. 13).

Nesse sentido, hd& um dialogo explicito com os Parametros Curriculares
Nacionais (1997), e a perspectiva sociointeracionista da lingua permanece sendo um
norte, visto que se destaca 0 uso da lingua na vida social. Além disso,, 0s eixos do
curriculo de lingua portuguesa previstos pela BCC e pela OTM sdo um pouco
modificados e, no que se refere ao ensino medio, passam a ser 0s seguintes: analise
linguistica (eixo vertical); oralidade, leitura, letramento literario e escrita. Vale salientar

que o fato de a andlise linguistica ser colocada como eixo vertical indica que, em lugar
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dos estudos normativos, propde-se que 0s estudantes se envolvam em atividades de
analise e reflexdo sobre o uso e funcionamento de conteldos gramaticais em textos e
contextos diversos (PERNAMBUCO, 2012).

O documento também propBe uma abordagem em espiral dos conhecimentos,
consolidando o que é previsto pela BCC no que diz respeito ao trabalho com as mesmas
competéncias em diferentes niveis de ensino. Essa proposta € justificada com a ideia de
que ndo se deve esgotar o estudo de um género textual ou de um recurso da lingua em
determinado ano, mas deve-se construir e aperfeicoar, progressivamente, o dominio da
linguagem verbal (oral e escrita). Assim, para cada eixo que comp@e o documento, ha
uma tabela com degradé azul; os tons, do mais claro para 0 mais escuro, indicam as
etapas escolares em que deve haver abordagem, sistematizacdo e consolidacdo das
expectativas de aprendizagem tracadas.

Embora o documento proponha expectativas de aprendizagem em lingua
portuguesa para os diferentes anos de ensino, ndo ha sugestdes de atividades para que
tais expectativas sejam alcancadas e para que o trabalho com géneros textuais seja
realizado. Dessa forma, séo publicados um ano depois, em 2013, os Parametros em sala
de aula. O documento traz alternativas metodologicas para o professor, “mostrando
como é possivel materializar os parametros curriculares no dia a dia escolar”
(PERNAMBUCO, 2013, p. 11). H4, portanto, um recontextualizacdo dos pardmetros
curriculares de lingua portuguesa do estado a fim de que esses se aproximem mais do
campo da pratica. Nas sequéncias didaticas propostas nos Parametros em sala de aula,
tipos e géneros textuais a serem abordados sdo previamente explicitados, e cada passo
das atividades é relacionado a uma expectativa de aprendizagem.

Além desse documento, é publicado, no mesmo ano, o chamado Curriculo
oficial de lingua portuguesa de Pernambuco, cujo intuito também € subsidiar o trabalho
do professor. Entretanto, a ideia ndo é sugerir procedimentos metodoldgicos, mas
sistematizar contetidos e expectativas de aprendizagem a serem vistos em cada um dos 4
bimestres do ano letivo. O documento também estd dividido nos eixos de ensino
oralidade, leitura, escrita, letramento literario e analise linguistica. Vale destacar que
este Ultimo perpassa a pratica dos demais eixos, sendo proposta uma articulagdo do
ensino de seus conteudos com as praticas de leitura e escrita. Quanto ao eixo destinado a
literatura, vale refletir sobre o nome que lhe foi dado, com base nas OTM e nos
Pardmetros Curriculares do estado: “Letramento Literario”. O uso desse termo direciona

o leitor para a compreensao de que o letramento é diferenciado quando se trata do texto
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literario. Para EAGLETON (2006, p.2), “a literatura é a escrita que, nas palavras [...]
transforma e intensifica a linguagem comum”, ou seja, ha uma desautomatizacdo da
lingua na busca por outros significados. Nesse sentido, a literatura tem um objeto de
estudo especifico e ndo pode ser encarada como secundaria.

Ap0s a publicacdo dos Parametros na sala de aula e do Curriculo oficial, foram
criados, no ano de 2014, os PadrGes de Desempenho Estudantil em Lingua Portuguesa.
O objetivo era promover uma articulacdo entre as expectativas de aprendizagem
tracadas pelos documentos curriculares anteriores, e 0s processos de avaliacdo em larga
escala do desempenho estudantil, como o SAEPE. Propde-se, no documento
(PERNAMBUCO, 2014), uma sistematizacdo dos niveis de desenvolvimento dos
alunos em lingua portuguesa, de maneira que sdo indicadas habilidades basicas
correspondentes a cada nivel. Os alunos podem estar nos seguintes intervalos:
Elementar I, Elementar IlI, Basico e Desejavel. Entretanto, vale salientar que as
habilidades que precisam estar consolidadas em cada intervalo mudam de acordo com a
série escolar. O critério para o aluno ficar em um nivel de desenvolvimento sdo os
pontos que ele faz na prova do SAEPE. Assim, conforme ja dito, esta serve de
parametro para a compreensao de como anda a aprendizagem dos estudantes quanto as
expectativas de aprendizagem estabelecidas pelos documentos curriculares. Porém, ao
mesmo tempo, tanto a prova do SAEPE como os Padrdes de Desempenho Estudantil em
Lingua Portuguesa se tornam também documentos curriculares na medida em que
indicam quais habilidades ainda precisam ser trabalhadas pelos alunos para que eles
cheguem a um intervalo superior.

Embora cada documento curricular aqui tratado tenha a sua especificidade,
podemos afirmar que em todos eles ocorre uma recontextualizacdo da concepcdo
sociointeracionista da lingua. Sdo vérias as referéncias a essa perspectiva de linguagem,
porém, naturalmente, acontecem deslocamentos de sentido a fim de se atender as
demandas de outro contexto. Da mesma forma, as propostas dos documentos
curriculares sdo recontextualizadas em sala de aula. Esta é um campo onde se
hibridizam diversos discursos na construcdo do curriculo no cotidiano. A seguir,

trataremos melhor dessa questao.



47

1.3.2 A construgdo do(s) curriculo(s) de lingua portuguesa no cotidiano do

ensino médio

Ap0s trés décadas desde o chamado “discurso de mudanga” quanto ao ensino de
lingua portuguesa no Brasil, podemos afirmar que vém acontecendo transformacoes
significativas tanto nas politicas educacionais quanto no contexto da sala de aula. No
entanto, além das teorias académicas e dos documentos oficiais, S0 muitas as outras
influéncias na construcdo do curriculo no cotidiano. A tradicdo gramatical, por uma
questdo histdrica, ainda se faz muito presente na pratica de ensino de professores. Para
Neves (2004, p. 58), “¢ dificil vencer uma tradicdo de mais de vinte séculos, sobretudo,
porque sob ela perpassam valores sociais e ideoldgicos que perduram”. Nesse sentido,
de acordo com Chervel (1990), a renovacdo no ensino de portugués é um processo
complexo que envolve ndo sé a vontade dos docentes, mas também as condicdes
escolares.

Batista (1997) considera compreensivel que ainda exista uma forte perspectiva
normativa da lingua na escola. Para ele, hd uma tendéncia, ndo somente no ensino de
lingua, a que o objeto de estudo priorizado seja aquele visto como 0 mais transmissivel,
0 mais “ensinavel”. A escola ainda estaria no movimento ndo de ensinar a propria
lingua, mas conhecimentos sobre ela, o que, naturalmente, cria uma tendéncia ao estudo
de aspectos normativos e prescritivos. Segundo Mendonca (2006), atualmente ha certo
conflito na identidade docente: de um lado, a ideia publicamente assumida de que o
professor sempre tem que partir do texto; de outro, a articulacdo de diferentes objetos de
ensino (de normas a questBes discursivas) com diversas abordagens metodoldgicas (de
exercicios com frases a discussdes sobre textos).

No entanto, de acordo com Mendonca (2006), é possivel afirmar que ha algo de
similar entre os docentes do EM: a compreensdo de que essa etapa carrega um peso
significativo quanto a selecdo dos objetos de estudo e os métodos de ensino a serem
utilizados. Tratando-se dos anos finais da educagdo bésica, h4 a sensacdo, no contexto
da pratica, de que € preciso um esfor¢o para “retomar o que ndo foi visto” ou “suprir
lacunas”. Assim, em Lingua Portuguesa, tem-se privilegiado uma reviséo/repeti¢cdo do
que foi visto no ensino fundamental. De acordo com Mendonga (2006, p. 202-203),
prioriza-se “uma revisdo de gramatica e de técnicas de redagdo, especialmente para as

dissertacOes escolares, com novidade da introducédo do ensino da literatura”.
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Quanto a revisdo de gramatica, a ideia é que os alunos consolidem a
aprendizagem de topicos vistos na etapa anterior da escolaridade. Mendonca (2006)
explica que “a logica subjacente a essa organizacao € a sucessao de unidades a serem
analisadas, cada vez mais complexas, do ponto de vista morfossintatico: da palavra,
para a oracdo; da oracdo, para o periodo” (p. 203). Contudo, a autora destaca que muito
raramente se chega dessas estruturas ao estudo do texto enquanto unidade, ou a reflexdo
sobre questdes discursivas. E o que se denomina de “organizacdo cumulativa”.

Em relacdo ao foco em dissertacGes escolares, € compreensivel tendo em vista
que o EM ¢, além de etapa final da escolarizagdo, uma transicdo para 0 acesso a
universidade. Sendo assim, existe uma forte preocupacéo com o desempenho dos alunos
no vestibular e em outras avaliagbes externas e processos seletivos, de maneira que
esses, conforme ja visto, acabam se configurando, também, como produtores de
curriculo. Prova disso é que, ao passar a fazer parte do vestibular, a redacdo ganhou um
status de disciplina no ensino médio. Segundo Santos (2010), a tendéncia atual é que
essa matéria seja ‘“‘grafocéntrica”, com o objetivo de “ampliar a competéncia
comunicativa de produzir textos escritos, com foco nos ‘tipos’ que mais caem nas
provas” (s.p.). E nesse cenério que surge, de acordo com Antunes (2009), a proliferacio
de dicas em aulas de produgdo de texto, as quais, para a autora, acrescentam muito
pouco a competéncia linguistica do estudante e ndo contribuem para uma efetiva
melhora na escrita.

Conforme ja vimos anteriormente, o processo de globalizacdo modificou o perfil
ideal de trabalhador, de maneira que ciéncia, conhecimento e cultura passaram a
interessar ao mercado (FRIGOTTO, 2001), e esses saberes foram consolidados no
curriculo oficial do EM. Assim, a Literatura vem ganhando mais espaco no contexto
escolar. Contudo, Cosson (2011) aponta para uma tendéncia no EM a um cansativo
trabalho de contextualizacdo histérica e biografica em detrimento do estudo do texto
literario. No cenario atual, esse ainda serve de pretexto para o estudo de caracteristicas
de escolas literarias. Rojo (2011) sugere que sé é possivel comunicar o valor dessa
linguagem diferenciada quando o professor vive de fato a experiéncia da leitura
literaria.

Diante desse cenario, fica claro que, embora exista atualmente um discurso em
defesa da valorizacdo das variedades linguisticas, do multilinguismo, e da lingua
enquanto atividade social, ha outras influéncias que permeiam a préatica de ensino e 0

contexto educacional como um todo. Um mesmo professor, por exemplo, pode trabalhar
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0 texto como pretexto para a abordagem de conteudos gramaticais, e também, numa
outra aula, tratd-lo como um enunciado complexo, historico e carregado de intences,
no qual as escolhas linguisticas foram feitas tendo em vista a construgdo da significagéo.
Isso nos mostra que, numa perspectiva de recontextualizagdo por hibridismo, ndo é
razoavel procurar pela coeréncia da pratica em relagdo a teoria, mas se considera a
pratica como contexto de recriacdo e producgdo de teorias de acordo com as demandas
especificas de um processo de ensino-aprendizagem.

1.3.3 Geéneros textuais

Conforme visto até entdo, a concepcdo sociointeracionista da lingua vem
influenciando documentos curriculares e praticas de ensino, embora coexista com outras
perspectivas da linguagem. E fato que o texto vem ganhando uma maior centralidade na
sala de aula, e hd uma preocupacdo geral em se contemplar as diferentes manifestacoes
linguisticas existentes na sociedade. Nesse sentido, existe a proposta de trabalho com
géneros textuais, definidos por Bakhtin (2003) como tipos de enunciados, relativamente
estaveis, vinculados a situacdes tipicas da comunicacao social.

Uma interpretacdo desse conceito pode nos levar a entender que os géneros séo
formados por varios textos cujas propriedades formais se aproximam. Contudo,
Rodrigues (2005, p. 164, grifo nosso) defende que a no¢do bakhtiniana de género como
tipo de enunciado se relaciona com “certos tracos (regularidades) comuns que se
constituiram historicamente nas atividades humanas, em uma situacdo de interacdo
relativamente estavel, e que € reconhecida pelos falantes”. Reiterando a perspectiva

discursiva de enunciado, a autora (idem) ainda explica que

(...) sua concepgdo [a de enunciado] ndo pode ser a de frase enunciada, que se
constituiria em partes textuais enunciadas, mas de uma unidade mais
complexa que transcende os limites do proprio texto, quando este é abordado
apenas do ponto de vista da lingua e sua organizacao textual. (p. 157)

Bakhtin (2003), assim, enfatizava a natureza socioideoldgica e discursiva dos
géneros, a relacdo intrinseca dos mesmos com os enunciados. A fim de destacar essa
natureza, Rojo (2005) propde que utilizemos a terminologia “géneros discursivos”,

deixando claro que essa perspectiva
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[...] parte sempre de uma analise em detalhe dos aspectos socio-historicos da
situacdo enunciativa, privilegiando, sobretudo, a vontade enunciativa do
locutor — isto €, sua finalidade, mas também € principalmente sua apreciacao
valorativa sobre seu(s) interlocutor(es) e tema(s) discursivo(s) — e, a partir
dessa analise, busca as marcas linguisticas (formas do texto/enunciado e da
lingua — composicdo e estilo) que refletem, no enunciado/texto, esses
aspectos da situacdo. Isso configura ndo uma analise exaustiva das
propriedades do texto e de suas formas de composicdo (gramaética) —
buscando as invariantes do género —, mas uma descri¢cdo do texto/enunciado
pertencente ao género ligada sobretudo as maneiras (inclusive linguisticas) de
configurar a significacéo. (p. 199)

Nesse sentido, Rojo (2005), em sintese, aponta para a importancia do estudo das
“caracteristicas das situacdes de enunciacdo relacionadas as marcas linguisticas que
deixam como tragos nos textos” (p. 207, grifo nosso). O sentido do texto de
determinado género seria construido, portanto, por meio da articulacdo entre elementos
extralinguisticos e linguisticos. Os ultimos seriam uma marca, um reflexo, de questdes
discursivas, como o contexto de producdo, o propdésito do texto etc.

J& Schneuwly e Dolz (2004) optam pelo uso do termo género textual, e o
definem como um modelo comum que determina um horizonte de expectativas para 0s
membros de uma comunidade, confrontados com as mesmas praticas de linguagem. Os
autores partem da concepcdo sociointeracionista da linguagem e tomam por base 0s
estudos bakhtinianos numa compreensdo de que 0s géneros sdo ndo apenas produtos da
interacdo, mas também megainstrumentos mediadores da acdo discursiva entre sujeitos:
“¢ através dos géneros que as praticas de linguagem encarnam-se nas atividades dos
aprendizes” (DOLZ e SCHNEUWLY, idem, p. 6). Nessa perspectiva, todos os textos,
sejam eles orais ou escritos, se baseiam em formas-padrdo relativamente estaveis de
estruturacdo, sendo enfatizada um pouco mais essa estabilidade do que o dominio social
dos géneros, pois seria por meio dela que melhor delimitariamos e dominariamos os
diversos tipos de enunciado

Fazendo uma critica explicita a concepcdo mais textual de géneros, Rojo (2005)
considera que, por mais que se baseie na teoria de Bakhtin, tal concep¢do “acaba
recorrendo a um plano descritivo intermediario, que trabalha com nog¢des herdadas da
linguistica textual e que integrariam a composic¢ao dos textos do género” (p. 186). Ou
seja, a autora afirma se tratar de uma abordagem muito restrita as caracteristicas formais
do género e mostra que o estudo do texto e feito muitas vezes de maneira superficial,
ndo havendo uma reflexdo consistente sobre o contexto sociocomunicativo em que ele é

engendrado.
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Apesar das explicitas divergéncias no campo académico, a fronteira entre as
perspectivas discursivas e textuais de género nao € tdo nitida nesse contexto. Da mesma
forma, no que se refere as propostas de didatizacdo dos géneros textuais, sdo diversas as
possibilidades apontadas por diferentes autores. No tOpico a seguir destrinchamos

melhor essa quest&o.

1.3.3.1 Géneros textuais e ensino

Para Marcuschi (2003, p. 35), “o trabalho com os géneros textuais ¢ uma
extraordindria oportunidade de se lidar com a lingua em seus mais diversos usos
auténticos do dia a dia”. O linguista enfatiza a pluralidade e autenticidade dos géneros, ¢
aponta, como Miranda da Silva (2003, p. 55), que o trabalho com eles “parece ser uma
das formas mais motivadoras para o tratamento da leitura e producdo de textos”. E por
meio do contato com as varias possibilidades de enunciado que “os individuos
desenvolvem uma competéncia metagenérica que lhes possibilita interagir de forma
conveniente, na medida em que se envolvem nas diversas praticas sociais” (KOCH &
ELIAS, 2009, p. 102).

Embora haja uma ressignificacdo continua dos géneros textuais enquanto objeto
de ensino, a heterogeneidade e a multiplicidade de perspectivas e praticas vém sendo
camufladas, como se existisse apenas uma maneira de trabalhar com géneros textuais
em sala de aula (BUNZEN, 2004). Nesse sentido, é comum se desconsiderar a
relocalizagdo de um conceito no contexto didatico, e mais comum ainda se deslegitimar
a mediacdo, a remodelizacdo feita pelo docente em sua pratica pedagdgica. Assim, a fim
de compreender melhor as possibilidades de trabalho com géneros nas aulas de lingua
portuguesa, de inicio trataremos brevemente de trés tradicbes que propbem a
didatizacdo dos géneros: a Escola de Sidney, a Escola de Genebra e a Escola norte-
americana.

Segundo Bunzen (2004), a Escola de Sidney desenvolveu um estudo sobre
géneros na escola no intuito de que as criangas tivessem acesso ao ensino explicito dos
conhecimentos sobre a lingua e seu uso; assim poderiam se empoderar e ser agentes de
uma mudanca social. H4 uma preocupacéo para que, coletivamente, os alunos escolham,
de acordo com os seus interesses e necessidades enquanto falantes da lingua, o topico a
ser abordado nas aulas. Assim, inicialmente, € proposta a chamada negociacdo do

campo, na qual os alunos tém vez e voz, e, a partir do que Ihes interessa, o professor
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escolhe 0 género e os textos a serem trabalhados posteriormente enquanto modelos. Na
etapa seguinte, a chamada desconstrucgéo, propde-se que haja um aprendizado quanto ao
contexto de cultura e de situagdo do género, e o seu funcionamento de maneira geral.
Posteriormente, hd a construgdo conjunta, em que o professor e os alunos produzem
coletivamente um texto do género estudado, possibilitando uma troca de conhecimentos
e experiéncias. Por fim, os alunos devem realizar, individualmente, uma construgéo
independente a qual depois teré professor e colegas como revisores e editores.

Por meio dessa proposta didatica é possivel estimular, num curriculo em espiral,
uma aprendizagem progressiva dos géneros ndo so nas aulas de lingua portuguesa. Na
perspectiva da Escola de Sidney, o trabalho com géneros discursivos integraria
diferentes disciplinas escolares, visto que em todas elas ha préaticas de letramento. No

entanto, para Soares (2005, p. 2517), a escola australiana

ao embasar-se numa perspectiva textual, logo focada na descricdo da
materialidade textual do género e ndo nos aspectos sociais, historicos e
ideoldgicos dos géneros, pode contribuir para a restricdo do ensino de
géneros e a abordagem de seus aspectos textuais e linguisticos, reduzindo os
objetivos finais da aprendizagem a capacidade de producgdo de textos, por
parte dos alunos, que apresentem as mesmas caracteristicas formais do
género estudado, ou/e a capacidade de identificacdo e nomeacédo de estruturas
textuais.

De fato, ha uma énfase maior no eixo de producdo textual, mas é preciso
relembrarmos que a proposta didatica da Escola de Sidney surgiu da necessidade de
trazer para a escola a lingua enquanto préatica social. O ciclo de ensino proposto visa
contemplar, principalmente no primeiro e segundo estagios, aspectos como o contexto
de cultura e de situacdo, de maneira que ndo é possivel prever com tanta seguranca
como seria a pratica do professor a que ele daria énfase em sala de aula.

No entanto, na perspectiva da Escola norte-americana ou Nova Retdrica, a
proposicdo de um modelo de ensino de géneros ja €, por si, limitada por estimular um
ensino prescritivo e explicito de formulas genéricas (SOARES, 2009). Diferentemente
da Escola de Sidney, a Escola norte-americana ndo propde um ciclo de ensino, mas
assume posturas que nos levam a repensar a pratica pedagogica voltada para os géneros
textuais. Segundo Bazerman (2005, p. 31), eles sdo “fendmenos de reconhecimento
psicossocial que sdo partes de processo de atividades socialmente organizadas”, de

maneira que ndo poderiamos desloca-los, de maneira artificial, da pratica social em que
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estdo inseridos. H4 uma forte énfase nos elementos de situacdo, na historicidade dos
textos e na capacidade criativa do usuario da lingua.
Como contribuicdo ao contexto da escola, tal perspectiva nos aponta alguns

principios, muito bem sintetizados por Soares (2005, p. 2518):

a) Considerar as experiéncias prévias dos alunos com os géneros, em
situacBes sociais que eles considerem significativas e explorar o
desejo do envolvimento em novas situagBes discursivas. b) Os
géneros tratados em sala de aula precisam ser resolvidos de acordo
com as circunstancias. Logo, os géneros que funcionardo em uma
determinada sala de aula dependerdo de uma negociacdo entre a
instituicdo escolar, o professor e os alunos, o que impede, portanto,
uma sele¢do prévia de géneros para serem produzidos e “estudados”.
c) Os professores deveriam criar situacdes e estratégias para que 0s
alunos produzissem e até inventassem novos géneros, 0S quais
funcionariam como uma resposta aquelas situagdes, desse modo, no
lugar do trabalho voltado para imitagdo de modelos genéricos, o
foco deveria ser a desconstrucéo e a reconstrugdo desses modelos.

Apesar de tais principios serem de grande importancia para pensarmos 0S
géneros enquanto objeto de ensino, ha criticas a essa perspectiva pela possibilidade de
ela incorrer em préticas espontaneistas, “o que, considerando a realidade brasileira e os
indices de letramento, pode significar um grande erro” (SOARES, 2009, p. 16).

Contudo, a questdo da critica ao espontaneismo nao é tdo visada atualmente,
tendo em vista que a abordagem da Escola norte-americana nao teve grande repercusséo
no cendrio educacional do Brasil, diferentemente da Escola de Genebra — bem
representada por Schneuwly e Dolz (2004), cuja perspectiva de género foi brevemente
comentada no tépico anterior. De acordo com essa abordagem mais influente, o género
textual é um “instrumento semidtico complexo” (p. 27) por meio do qual agimos
discursivamente. Nesse sentido, os pesquisadores da Escola de Genebra afirmam ser
muito importante que, nas aulas de lingua materna, haja um ensino sistematico de
géneros para que o aluno possa desenvolver habilidades relacionadas as acdes de
linguagem, ao gerenciamento de tipos de discurso e ao dominio de mecanismos
linguisticos, e, assim, se colocar nas diferentes situacdes de enunciacao.

Para tal ensino sistematico, Bunzen (2004) aponta que sdo propostas sequéncias
didaticas, com quatro componentes: apresentagdo da situacdo, em que os alunos devem
resolver um problema de comunicacdo num primeiro contato e reflexdo sobre o género;
producédo inicial, etapa em que o0 aluno produz um primeiro texto do género estudado a

fim de que o professor possa saber quais sdo 0s conhecimentos ja construidos e a serem
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construidos; médulos, que consistem nas estratégias diversas criadas pelo professor para
lidar com as dificuldades apresentadas na etapa anterior; e, por fim, producédo final,
momento em que o aluno pode produzir o género solicitado, colocando em prética o que
aprendeu nos modulos.

Para garantir o desenvolvimento das mais simples e complexas capacidades de
linguagem por meio de uma diversidade de enunciados, foi proposto o sistema de

agrupamentos de géneros, o qual foi construido considerando-se os seguintes critérios:

e géneros pertencentes a dominios essenciais de comunicacdo em
nossa sociedade [Cultura literaria ficcional; Documentacdo e
memorizacdo das a¢fes humanas; Discussdo de problemas sociais
controversos; Transmissdo e construcdo de saberes; Instrucdes e
prescri¢des];

e tipologias que ja estavam mais ou menos presentes em livros
didaticos e guias curriculares [Narrar, Relatar, Argumentar, Expor,
Descrever ac¢des];

e capacidades de linguagem dominantes implicadas para mestria dos
géneros agrupados [Mimeses da acdo através da criacdo da intriga
no dominio do verossimil; Representacdo pelo discurso de
experiéncias vividas, situadas no tempo; Sustentagdo, refutacdo e
negociacdo de tomadas de posicdo; Apresentacdo textual de
diferentes formas dos saberes; Regulagdo mdatua de
comportamentos]. (BUNZEN, 2004, p. 12).

Fica claro que, assim como na Escola de Sidney, ha uma preocupacdo com a
questdo da progressdo, de forma que o curriculo também é pensado em espiral: 0s
agrupamentos de géneros sao trabalhados em mais de uma série e de maneira cada vez
mais complexa a medida gue o aluno avanca na escolarizacéo.

S80 muitos os subsidios que a Escola de Genebra vem oferecendo aos
professores, ndo s6 no que se refere as questdes metodoldgicas, mas também no que
concerne aos objetos e objetivos de ensino da lingua portuguesa. Entretanto, vale frisar
que o excesso de modelagem do curriculo pode levar o professor a fazer uma
abordagem artificial do género textual, transformando-o em mais um contetdo
deslocado da pratica social, 0 que ndo parece ser a proposta inicial da Escola de
Genebra.

Geraldi (2010) aponta que a abordagem dos géneros textuais enquanto modelos
implica em tratd-los como formas pré-estabelecidas, como “‘entes’, ¢ ndo processos
disponiveis para a atividade discursiva que se realiza no interior das esferas de
atividades humanas” (p. 79). Assim, para o0 autor, ocorre uma deturpacdo do estudo

bakhtiniano, a qual gera um deslocamento no ensino: 0s géneros deixam de ser praticas
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sociais para se tornarem objetos definidos previamente, seriaveis, unificados e exigiveis
em avaliacOes externas. Geraldi (2010) explica que a perspectiva de género textual
como objeto de ensino ndo se resume a abordagem apenas de questdes estruturais do
texto. Haveria uma tentativa de incluir as enunciagdes nas “féormulas da composigdo”.
Em outras palavras, haveria um esfor¢co de contemplar, por exemplo, questdes do
contexto de producdo, porém isso seria feito de forma artificial, de maneira que os
alunos seriam sujeitos ficcionais de uma sequéncia didatica, a qual, segundo termos de
Geraldi (2010), promove o “encarceramento da pratica”.

Para que os géneros textuais ndo se tornem um objeto vendavel e consumivel de
um curriculo estanque e comprometido apenas com sistemas avaliativos, Geraldi (2010)
propbe que o trabalho com esses tipos de enunciado possibilite a aprendizagem da
lingua na experiéncia das praticas. Assim, 0s géneros ndo seriam selecionados
previamente, mas responderiam a demandas reais da turma e do professor. A aula nao
teria um objetivo fixo a ser buscado, mas seria orientada pela experiéncia Unica com 0s
alunos enquanto produtores de conhecimento.

Além disso, Geraldi (2010) acredita que o trabalho com géneros textuais nédo se
justifica s6 com a ideia de dar espaco a pluralidade discursiva e linguistica. O autor
destaca a importancia de impedir que as diferencas se transformem em desigualdade.
Nesse sentido, seria necessario também refletir sobre as relacbes de poder e as
representacdes sociais que permeiam o0s discursos e, consequentemente, 0S géneros

textuais — em seus processos linguisticos e extralinguisticos.
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2. FUNDAMENTOS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

2.1 PARADIGMAS INVESTIGATIVOS

Como ja dito, a presente pesquisa trata do curriculo de lingua portuguesa em
termo de sua inser¢cdo num contexto sdcio-historico. Nesse sentido, com base em
Suassuna (2008, p. 348), pode-se afirmar que o interesse nao esta “em quantificar fatos
e fendmenos, mas em explicar os meandros das rela¢Ges sociais, considerando que a
acao humana depende estreitamente dos significados que lhe sdo atribuidos pelos atores
sociais”. Dessa forma, € por meio de uma pesquisa de campo numa abordagem
qualitativa que poderemos compreender, em um universo de mdaltiplos significados,
motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, como se constroi, no contexto da
pratica, o curriculo de lingua portuguesa no que se refere a abordagem dos géneros
textuais.

Como apontou André (1983), uma abordagem qualitativa exige que transitemos
entre a teoria e a realidade investigada a fim de construir significados para os dados
coletados. Nesse sentido, acreditamos que estes ndo falam por si sés, sendo necessario,
como reforgado por Alves (2000), relacioné-los com o contexto histérico e os elementos
ideoldgicos que 0s perpassam — no nosso caso, foi falado anteriormente da importancia
de relacionar a pratica curricular observada com os outros campos do ciclo de politicas
(BALL, 1989). Nesse esforco interpretativo, ndo pretendemos extrair significados fixos
dos dados, mas construir possibilidades de significagéo.

Tratando-se de uma pesquisa qualitativa, ndo lidamos necessariamente com o
que é encontrado em larga escala, mas com dados considerados Unicos, de maneira que
a pratica curricular dos sujeitos de pesquisa € analisada em sua complexidade e
especificidade. O intuito é estudar os processos complexos que fazem parte do
cotidiano, os quais costumam ser invisibilizados ou por serem considerados irrelevantes
ou por ndo ser comum uma analise sistematica dos mesmos. Consideramos que,
peculiares e irrepetiveis, as praticas observadas sao pistas para a compreensao de como
se constrdi o curriculo de Lingua Portuguesa no cotidiano. Assim, fazemos uso nesta
pesquisa do paradigma indiciario, que, nas palavras de Suassuna (2008), “se apoia na
ideia de que, sendo a realidade opaca, alguns de seus sinais e indicios permitiriam
‘decifra-la’, no sentido de que indicios minimos podem ser reveladores de fendmenos

mais gerais”.


https://www.google.com.br/search?q=invisibilizados&spell=1&sa=X&ved=0ahUKEwiG4563qYfLAhVDb5oKHSEYAngQBQgaKAA
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Como Pimentel (1998), valorizamos os dados singulares e episddicos, pois
acreditamos que por meio deles muito nos é revelado sobre fenémenos abrangentes.
Além disso, numa andlise cuidadosa dessas pistas, ficamos mais préximos de
compreender 0s processos discursivos na realidade investigada. Segundo Orlandi (1998,
p. 17), "os processos discursivos sdo a fonte dos efeitos de sentidos e a lingua é o lugar
material em que esses efeitos se realizam”. A lingua, assim, seria apenas a parte final de
um processo complexo. Articulando o paradigma indiciario com essa concepgdo
discursiva da linguagem, procuramos compreender o dado coletado como um elemento
inserido numa rede maior, sendo papel do pesquisador interpreta-lo tendo em vista seu

contexto enunciativo e, assim, ir em busca de significagdes ndo aparentes.

2.2 CAMPOS DE COLETA DO CORPUS E PARTICIPANTES DA PESQUISA

Em nossa pesquisa, foram investigadas duas professoras de escolas publicas de
Recife/PE, sendo ambas atuantes no ensino medio. Esse nivel de ensino constitui o
periodo final da escolaridade basica e de transicdo para 0 acesso a universidade e/ou ao
mundo do trabalho, e, conforme visto na fundamentacao tedrica, vem sendo palco de
muitas propostas politicas e curriculares nos ultimos 20 anos. Diante da disputa em
torno das finalidades e modos de organizagdo do ensino médio (SILVA, 2016),
escolhemos investigar esse nivel de ensino acreditando que ele pode nos oferecer dados
significativos quanto a negociacdo entre diversos contextos para a construcdo do
curriculo no cotidiano.

Trabalhamos com dois sujeitos de pesquisa, professora 1 (P1) e professora 2
(P2). Dedicando 30 horas para cada uma, procuramos alcancar os objetivos especificos
e analisar as concepc¢oes, escolhas e procedimentos das docentes no trabalho com
géneros textuais. As professoras foram escolhidas aleatoriamente, afinal o que nos
interessa ndo é selecionar e tratar de praticas de ensino especificas, mas compreender
abordagens dos géneros na sala de aula.

Tivemos duas escolas como campo de pesquisa: uma estadual e outra federal. A
primeira é uma Escola de Referéncia do Ensino Médio (EREM) e faz parte de uma
politica publica do Estado de Pernambuco que visa a melhoria da rede a partir do
desenvolvimento de escolas especificas enquanto centros experimentais, as quais
posteriormente serdo tomadas como referéncia para a ampliacdo desse modelo. Essas

escolas se caracterizam por serem de regime integral e semi-integral, por apresentarem
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condigdes fisicas privilegiadas e pelo fato de os professores contarem com salario e
regime de trabalho especiais.

Sendo vistas como um referencial de qualidade, as EREM tém, segundo o site da
Secretaria de Educacdo, um curriculo dito diferenciado, interdimensional, ou seja, que
abarca as seguintes dimens0Oes: afetividade, cognicdo, corporeidade e espiritualidade.
Além disso, os agentes das escolas de tempo integral tém autonomia para distribuir as
45 horas de aulas semanais de acordo com “os projetos existentes, dentro de suas
possibilidades de parcerias, formacGes de grupos, entre outras composicdes que
contemplem a integracéo entre as turmas e abram espago para disciplinas eletivas”.*

Embora o curriculo pareca mais flexivel, hd também mecanismos de
controle/orientacdo para, segundo a Secretaria de Educacdo, garantir o padrdo de
qualidade. Exemplo disso é a obrigatoriedade do preenchimento de um diario de classe
detalhado em um espaco virtual (SIEPE), além do uso dos Cadernos de Acles para
Fortalecimento da Aprendizagem e de outros documentos oficiais que visam orientar a
prética de ensino na escola bésica.

A outra escola publica investigada é uma unidade da rede de Institutos Federais,
o IFPE, campus Recife. Nessa escola, os curriculos dos cursos técnicos de nivel médio
estdo integrados ao ensino médio e objetivam garantir uma formagcdo integral, estando

constituidos, de acordo com a Organizacdo Académica Institucional (2014, p. 18),

por uma base nacional comum, parte diversificada, formacéo profissional e
pratica profissional, as quais devem perpassar por toda matriz curricular,
integrando conhecimentos gerais e especificos aos saberes cotidianos e
deverdo:

I — garantir uma educagdo tecnoldgica bésica para a compreensdo das
ciéncias, das letras e da arte, mediante a oferta obrigatéria dos componentes
que integram as areas das Linguagens, da Matematica, das Ciéncias da
Natureza, das Ciéncias Humanas;

Il — ofertar, prioritariamente, com tratamento transversal e integrado,
permeando todo o curriculo no &mbito dos demais componentes curriculares:

a) Educacdo Alimentar e Nutricional;

b) Processo de Envelhecimento e Valorizacdo do 1doso;
c) Educacdo Ambiental,

d) Educacdo para o Transito;

e) Direitos Humanos.

4 Fonte: http://educacaointegral.org.br/experiencias/pernambuco-referencia-para-educacao-integral-

ensino-medio/



http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/750/AcaoDeFortalecimento_DaAprendizagem_CADERNO_DE_ORIENTACOES_ENSINO_MEDIO_Portugues.pdf
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/750/AcaoDeFortalecimento_DaAprendizagem_CADERNO_DE_ORIENTACOES_ENSINO_MEDIO_Portugues.pdf
http://educacaointegral.org.br/experiencias/pernambuco-referencia-para-educacao-integral-ensino-medio/
http://educacaointegral.org.br/experiencias/pernambuco-referencia-para-educacao-integral-ensino-medio/
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Além disso, ainda de acordo com o documento, cabe ao professor organizar e
atualizar os programas e/ou planejamento de ensino e de aula de cada componente
curricular, respeitando-se as exigéncias legais e as normas contidas na Organizacdo
Académica e no Projeto Pedagdgico do Curso. Avaliado pela Direcdo de Ensino ou
instancia equivalente, o professor tem certa autonomia e legitimidade em sua pratica em
sala de aula.

Fica claro que a EREM e o IFPE, embora sejam escolas publicas, ndo tém as
mesmas orientacGes curriculares, havendo peculiaridades e distintos discursos no
Curriculo oficial de cada uma. Tendo em vista que a proposta desta pesquisa é analisar a
(re)construcdo do curriculo de lingua portuguesa no cotidiano, considerando o dialogo e
o hibridismo com outros contextos, julgamos ser rica a analise de duas escolas em que
os professores lidam com diferentes discursos oficiais. No estudo desses dois campos de
investigacdo, foi possivel analisar com maior propriedade as recontextualizacdes feitas
por docentes em situagcdes de maior ou menor controle, maior ou menor orientacao,

melhores ou piores condigdes de trabalho.

2.2.1 Descricao do Instituto Federal de Pernambuco (IFPE)

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco conta
com 17 campi em todo o estado, oferecendo 76 cursos desde o ensino médio até a pds-
graduacdo. Escolhemos investigar o campus Recife, por estar fisicamente mais proximo
da pesquisadora. Ele se localiza na Cidade Universitaria, e conta com cerca de 500
servidores e mais de 6 mil estudantes de cursos em diversas modalidades: Técnico
Integrado, Proeja, Subsequente, Tecnoldgico, Licenciatura, Bacharelado e Pds-
Graduacdo. O acesso aos cursos se da por meio de processo seletivo.

Dentre o0s 26 cursos ofertados nesse campus, escolhemos acompanhar um curso
da modalidade Técnico Integrado, visto que nele ocorre a formacao do aluno ndo s6 no
curso técnico, mas também no ensino médio — cujo curriculo de portugués é objeto de
nossa pesquisa. Acompanhamos, por razdes de compatibilidade de horérios, a turma do
3° periodo integrado em Quimica, que equivale ao primeiro semestre do segundo ano do
ensino médio. O curso de Quimica tem carga horaria de 4680 horas-aula, sendo 432
delas destinadas a disciplina de lingua portuguesa. No terceiro periodo, os alunos do 2°
ano B, turma observada, tinham 4 horas-aula de portugués por semana, divididas em

dois dias.
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A proposta do curso Tecnico Integrado € que as disciplinas da chamada Base
Comum, na qual se insere a lingua portuguesa, dialoguem com a formacdo técnica.
Entretanto, os professores comentam que, no campus Recife, ndo h4 essa articulacdo, de
maneira que os alunos do 2° B veem o conteudo relacionado ao curso de Quimica

apenas nas disciplinas da Base Tecnologica.

2.2.2 Perfil da professora 1 (P1)

No periodo da coleta de dados, a professora 1 lecionava lingua portuguesa em
quatro cursos da modalidade Técnico Integrado: Edificacdo e Seguranga, Quimica,
Eletronica e Eletrotécnica. Conforme mencionado, acompanhamos as aulas da
professora 1 no terceiro periodo de Quimica por uma questdo de compatibilidade de
horarios.

A P1 se formou em Letras em 2004, na Universidade Federal de Pernambuco.
Logo apos concluir o curso ndo estava satisfeita com a sua formacéo, de maneira que
voltou a fazer vestibular e entrou no curso de Jornalismo. Finalizou apenas o primeiro
periodo, quando descobriu que a Linguistica, segundo suas proprias palavras, “era
Mesmo uma paixao”. Assim, passou a lecionar em algumas escolas privadas, e depois
no Colégio Militar do Recife.

Investiu em sua formagdo académica para, segundo ela, “manter acesa a chama
da pesquisa”. Fez mestrado em Linguistica, investigando propostas de andlise
linguistica em um livro didatico. Concluida essa p6s-graduacdo, passou a ser professora
do IFPE. Concilia o exercicio de sua profissdo com um doutorado novamente na area de
Linguistica, no qual estuda Andalise do Discurso, mais especificamente Teoria

Dialogica.

2.2.3 Descrigdo da Escola de Referéncia do Ensino Médio (EREM)

Selecionamos a escola a ser investigada considerando a localiza¢do e também a
existéncia de docentes que aceitavam se tornar sujeito de pesquisa. A escola escolhida
fica no bairro da Varzea e, no periodo da coleta de dados, contava com um corpo de 28
professores, e atendia cerca de 358 alunos. A maior parte deles era de baixa renda e

morava nas comunidades do entorno.
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A escola é integral e possui turmas de ensino médio (1° ao 3° ano), incluindo a
EJA (Educacdo de Jovens e Adultos). N&o existe selecdo para o ingresso na EREM,
contudo, segundo os professores, ¢ “natural” que apenas alunos com “boa base” e “mais
interessados” procurem por essa escola. Quando os pais insistem em colocar estudantes
que ndo tém esse perfil, 0s mesmos ndo se adequam e acabam indo para outra escola no
mesmo bairro, mas que nao é de referéncia.

O espaco da escola conta com laboratério de informética, quadra de esportes
descoberta, biblioteca, banheiro adequado a alunos com deficiéncia ou mobilidade
reduzida, sala de secretaria, almoxarifado, patio coberto, e 13 salas de aulas, estando
uma delas vazia. As demais ndo sdo destinadas a uma Unica turma, mas sim a um
professor. Assim, para assistir a aula de determinado docente, os alunos devem se
dirigir a sua sala. Isso permite que as salas de aulas sejam ornadas de acordo com tema
escolhido pelo professor, e também possibilita a colagem de materiais produzidos por
varias turmas na mesma disciplina. Assim os alunos podem contemplar os trabalhos

realizados por colegas de outras séries.

2.2.4 Perfil da professora 2 (P2)

Escolhemos acompanhar as aulas da P2 porque ela foi a Unica professora da
escola que aceitou ser observada pela pesquisadora. Acompanhamos as aulas de
portugués ministradas no 2° ano B por uma questdo de compatibilidade de horéarios.

A professora da EREM, a quem chamaremos de P2, afirmar vir de “origem
humilde”, ¢ estudou em escolas do estado durante seu percurso escolar. Entretanto, fez
todo o seu ensino médio no Colégio de Aplicacdo da UFPE, uma escola publica da rede
federal bastante reconhecida por sua qualidade de ensino. Posteriormente, estimulada
pelas aulas de refor¢co que dava na sua igreja evangélica, escolheu cursar Letras na
Universidade Federal de Pernambuco. Tendo concluido o curso, passou dois anos
ministrando aulas de portugués instrumental para alunos do curso de Teologia de uma
faculdade privada de Recife.

Atualmente a docente tem dois vinculos com a rede estadual de ensino: trabalha
a noite como professora do EJA (Educacéo de Jovens e Adultos) e, nos turnos da manha

e da tarde, dedica-se a Escola de Referéncia do Ensino Médio, nosso campo de
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investigacdo. A P2 diz gostar mais de trabalhar na EREM, pois, segundo ela, os alunos
tém mais base e sdo mais interessados, o que a estimula.

A professora fez uma especializagdo em leitura na Faculdade Frassinetti do
Recife (FAFIRE), e participa da maior parte dos cursos de formacdo oferecidos pelo
governo do estado, pois sdo obrigatorios e o diretor da escola a inscreve. A P2 destaca
uma formagéo sobre producéo textual a qual mudou sua préatica de ensino de escrita. E
grande a sua vontade de fazer um mestrado nessa area, e foram muitas as suas perguntas
a pesquisadora quanto ao processo de selecdo no Programa de POs-Graduacdo em
Educacao da UFPE. A docente tinha a pretensdo de escrever um projeto de pesquisa e

concorrer ao mestrado no ano de 2017.

2.3 PROCEDIMENTOS DE COLETA DOS DADOS

Foram utilizados um diario de campo e um gravador de &udio a fim de
empreender a coleta do corpus por meio de entrevistas semiestruturadas, e observacéo
e gravacdo de aulas. A escolha por tais instrumentos de pesquisa pode ser justificada
pelo de fato de que eles nos permitiriam investigar: (a) as concepc¢des de curriculo, de
lingua e de género textual adotadas pelas professoras; (b) quais critérios sdo utilizados
para a selecdo dos géneros a serem trabalhados em sala; (c) quais sdo e como foram
definidas as metas de aprendizagem no trabalho com géneros textuais; e (d) quais 0s
procedimentos de ensino do professor na abordagem didatica dos géneros. O esquema
abaixo nos auxilia a compreender melhor a relevancia de cada instrumento escolhido

para atingirmos os objetivos especificos da pesquisa:

QUADRO 1- Correspondéncia entre objetivos especificos e instrumentos de coleta de dados

Obijetivos especificos Observagoes de Entrevista
aula semiestruturada
Investigar quais sdo as concepgdes de
. A X
curriculo e género textual do professor
Verificar quais critérios o professor utiliza
X

para selecionar 0s Qéneros textuais

abordados em sala de aula
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Investigar quais sdo as metas de
aprendizagem no trabalho com género e X

como o professor as define

Analisar 0s procedimentos de ensino
utilizados no trabalho com géneros no X
cotidiano da sala de aula.

Fonte: Elaboracdo da autora

Vale ressaltar que essa divisdo dos objetivos por instrumento de coleta se deu
por uma questdo organizativa no momento da anélise. Contudo, é evidente que os dados
coletados tanto na entrevista quanto durante a observacéo e gravacao de aulas dialogam
entre si, respondendo, conjuntamente, a todos o0s objetivos especificos. A fim de
contemplar esse dialogo e deixar mais clara a relacdo entre o que foi falado pelas
professoras em entrevista e o que foi proposto por elas em sala de aula, nos propomos a
produzimos uma sintese nas consideracOes finais, em que articulamos de forma mais
sistematica os dados da entrevista com os dados das aulas observadas.

Como ja ficou claro na fundamentacdo teorica, na presente pesquisa nao
trabalhamos com a perspectiva da teoria descolada da pratica ou da pratica descolada da
teoria, como se houvesse uma oposicao entre elas. Nesse sentido, a fala do professor na
entrevista ndo seré contraposta a sua pratica observada em sala de aula; a ideia é tratar
do discurso falado e praticado enquanto algo sincrético. Assim, por meio das entrevistas
e das observacdes, enquanto instrumentos complementares, serd possivel responder a
nossa pergunta de pesquisa e analisar como se constrdi, no contexto da pratica, o
curriculo de portugués no ensino médio no que refere ao trabalho com géneros textuais.

A observacao e gravacao das aulas € de extrema relevancia, afinal, tratando-se
de uma pesquisa gualitativa, a proposta é compreender aspectos do ambiente escolar em
seu dinamismo e complexidade. Realizamos uma observagdo participante, a qual,
segundo André (2008), permite uma maior interacdo entre pesquisador e sujeito da
pesquisa. Também realizamos minientrevistas no decorrer das observagées, no intuito
de se esclarecer algumas questdes ndo previstas e que poderiam vir a tona no processo

da coleta de dados.
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Quanto a técnica da entrevista semiestruturada, esta apresenta um roteiro basico
de perguntas® por meio das quais procuramos nos guiar em relagdo as questdes que
norteiam o0s objetivos da pesquisa. Esse instrumento também possibilita uma
organizacao flexivel dos topicos abordados e uma ampliacdo dos questionamentos, pois
se pauta “em perguntas tematicas e ndo em questdes fechadas, favorecendo, assim, a
énfase nos aspectos que se mostrarem mais relevantes para a anélise e compreenséo do
objeto” (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p.136).

Se partimos do pressuposto de que a pratica docente dialoga com outros campos,
num movimento continuo e imprevisivel de recontextualizacdo (BALL, 1989), é natural
que nos deparemos com a referéncia a documentos curriculares ou com o uso de
materiais didaticos advindos de outros contextos. Sendo assim, julgamos como
necessaria a analise de alguns documentos para uma melhor compreensao da préatica das
professoras investigadas. Contudo, a ideia € que esse procedimento seja realizado
apenas como um suporte para a analise do que coletamos na entrevista e na observagdo

e gravacao de aulas.

2.4 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Conforme dito anteriormente, pretendemos, com esta pesquisa, interpretar pistas,
indicios de como vem se construindo o curriculo no cotidiano. N&o acreditamos que a
divulgacdo do dado coletado, por si s6, responda a nossa pergunta de pesquisa. Assim, é
necessario um movimento de problematizacdo, o que Pérez Gomez (1998) denomina de
procedimento investigativo com enfoque interpretativo. Nessa perspectiva, a
subjetividade e intuicdo do pesquisador vdo ser relevantes, tanto quanto o quadro
tedrico no qual ele se baseia (ANDRE, 1983).

A ideia é articular os dados coletados com teorias académicas e questdes sociais,
politicas e ideoldgicas. Na perspectiva bakhtiniana da lingua como pratica social, todo
discurso, por mais completo e significativo que seja, constitui apenas uma fracdo de
uma corrente de comunicagédo verbal ininterrupta (BAKHTIN, 1999). Nesse sentido, na
analise de dados, consideraremos o carater dialégico do discurso e da pratica do
professor, que sdo fragdes inseridas numa corrente ininterrupta em que se articulam e se

reconstroem diversos outros discursos.

5Ver Anexo A
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Tendo em vista a necessidade de um procedimento de analise que articule o
contexto da pratica com outros campos, tomamos como base a teoria do ciclo de
politicas de Ball (1994). Conforme o autor, ndo basta identificar as influéncias na
pratica do professor, € preciso refletir sobre como acontece o didlogo entre contextos
distintos. Dessa forma, essa pesquisa contou também com uma andlise discursiva de
como se deu a negociagdo entre os discursos oficiais e a pratica de ensino do professor
na construcdo do curriculo no cotidiano. Seguindo essa linha, Certeau (1994) também
nos auxilia a compreender melhor como se criam possibilidades de desvios na
negociacdo do professor com os contextos oficiais. Com base no autor, visamos atribuir
as praticas o estatuto de objeto tedrico, e, assim, “distinguir maneiras de fazer”, para
desinvibilizar “estilos de acdo” dos docentes.

Como categoria macro de analise, utilizaremos conceitos trazidos por Geraldi
(2010), que reflete acerca do ensino de lingua portuguesa, problematizando o
movimento das praticas aos objetos ou dos objetos as praticas. A ideia é verificar se a
abordagem dos géneros textuais vem sendo feita com énfase no género enquanto préatica
social que nos direciona a objetos de ensino, ou enquanto objetos de ensino justificados
pelo posterior uso na préatica. Tal discussdo ja foi, inclusive, comentada no topico da
fundamentacéo tedrica dedicado a géneros textuais e ensino.

Tomamos o cuidado de ndo simplificar as praticas das professoras,
classificando-as enquanto pertencentes a uma ou outra categoria; usamos 0s conceitos
de Geraldi (2010) como extremos de um continuum em que as docentes se deslocam
cotidianamente. Assim, foi possivel analisar as praticas de ensino voltadas aos géneros

textuais de maneira mais sistematica e ndo limitante.
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3. ANALISE DE DADOS

3.1 INSTITUTO FEDERAL DE PERNAMBUCO (IFPE) — PROFESSORA 1 (P1)

3.1.1 Entrevista com a P1

Conforme consta na metodologia, esse instrumento de pesquisa nos permitiu: a)
investigar quais sdo as concepg¢des de curriculo, lingua e género textual da professora;
b) verificar quais critérios o professor utiliza para selecionar os géneros textuais
abordados em sala de aula; c) investigar quais as metas de aprendizagem da professora
quando trabalha com géneros textuais, e como ela as define.

Devido a dificuldade de encontrar a professora 1 em horarios fora da sala de
aula, a entrevista so foi realizada apds a observacdo de 8 horas-aula. 1sso nos permitiu
fazer perguntas mais detalhadas a respeito das praticas de ensino da P1, de maneira que

foi possivel um maior esclarecimento de algumas questdes.

3.1.1.1 A concepcdo de lingua, género textual e curriculo da professora 1

Demos inicio a entrevista perguntando a professora 1 0s motivos para ela ter se

tornado docente de portugués. Sua resposta® foi a seguinte:

[...] como eu gostava de portugués, eu pensei em fazer uma licenciatura. Eu gostava
de portugués de escola, né? Eu fui meio sem entender muito o que ia encontrar em
Letras, ndo tinha a menor ideia do que era linguistica, fui com aquela mentalidade
bem de aluna de portugués querendo repetir aquelas mesmas histérias. Mas gostava
muito de literatura, era e sou apaixonada, gostava muito das aulas de interpretacdo
de texto, de redacdo e tal, entdo foi muito por instinto, sem muita clareza do que ia
encontrar. Acabei me apaixonando por linguistica, amo ainda literatura, mas muito
mais como fruicdo do que entrar nessa area como pesquisa e tudo mais.

Fica claro que a P1 decidiu cursar Letras porque gostava das aulas de portugués,
principalmente quando se tratava de questdes mais relacionadas ao estudo do texto e de
seu significado. Ela comentou da sua relacdo proxima com a literatura, de maneira que
podemos depreender que ela escolheu se aprofundar naquilo que lhe dava prazer.
Entretanto, durante a sua graduacao, a docente descobriu a linguistica, e, assim, passou

a ter interesse por outros aspectos da lingua. Podemos compreender que a universidade

® Na transcrigdo das falas das professoras, retiramos algumas marcas da oralidade, visto que ndo é nosso
intuito, nesta pesquisa, refletir sobre essas variagdes, mas sim analisar o que as docentes tém a dizer sobre
suas concepgcdes e préaticas de ensino.
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teve um papel importante na formacdo da professora, pois o curso influenciou a sua
perspectiva de linguagem, a qual se expandiu para questfes para além da fruicdo na
leitura e escrita de textos.

Na fala a seguir, fica clara a influéncia da pds-graduacdo na maneira como a

professora lida com a linguagem:

Faco doutorado. Analise do Discurso e, mais especificamente, Teoria Dialdgica.
[...] Sempre ajuda, né? [..] Agora especificamente o fato de ser Analise do
Discurso, Teoria Dialogica sempre me instiga a fazer uma abordagem diferente na
sala de aula, a repensar a forma de abordar o texto, a puxar por questdes que talvez
eu nao pensasse se eu ndo tivesse estudado isso.

No final dessa resposta, novamente a professora fala em textos como o principal
objeto de estudo em suas aulas. Desse modo, a P1 parece ter refor¢ado, durante a sua
formacdo académica, uma nocao que ja tinha quando aluna: a necesséria centralidade do
texto em aulas de lingua portuguesa. O fato de estar estudando Analise do Discurso
também auxiliou a docente a amadurecer uma concepcao interacionista da lingua, afinal
isso foi relevante para que ela pensasse em abordagens mais discursivas no trato com o
texto em sala de aula. Além do doutorado, o mestrado da P1 também parece ter
influenciado bastante as suas concepcles e escolhas metodoldgicas. A fala a seguir

explicita esse ponto:

[...] meu mestrado foi em andlise linguistica. Eu analisei um livro didatico que (nem
lembro o nome dela, como é o nome dela?... Me esqueci) que ela tem um livro assim,
inclusive nem é muito adotado, mas (t6 com o0 nome dela na ponta lingua). Ela tenta
desconstruir um pouco a abordagem de gramatica e tenta justamente fazer analise
linguistica, e ela considera, pelo menos assim implicitamente, ela considera os
géneros quando vai fazer essa analise linguistica. Ndo s6 andlise linguistica, mas
buscar os efeitos de sentido, do emprego daquela classe gramatical, daquela
construcdo sintatica, mas ela tenta vincular isso ao género que ela ta apresentando.
Ent&o achei curiosa essa proposta dela, e eu usei o livro dela assim, ndo fui analisar
o livro, mas fui buscar no livro formas de juntar analise linguistica pela perspectiva
de género. [...] Al, isso é que eu tento, sob esse enfoque eu tento aplicar nas minhas
aulas. [...] eu passei dois anos pensando sobre isso. Entéo é claro que a cada texto
vocé vai buscar novas formas de abordagem.

A escolha por analisar um livro didatico que tem como proposta a analise
linguistica ja demonstra o interesse da P1 em abordar a lingua num viés mais discursivo.
Além disso, o esforgo em articular AL e géneros novamente nos leva a entender que o

enfoque da professora estd no texto: o estudo de conteidos gramaticais serviria a uma
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compreensdo mais sistematica de aspectos linguisticos de diversos géneros, e isso
auxiliaria nos eixos de ensino de leitura e producéo textual. Em outras palavras, a AL
seria, conforme apontou Mendonga (2007, p. 74), um “meio para os alunos ampliarem
as praticas de letramento, ja que auxilia na elaboracdo e compreensdo de textos orais e
escritos dos mais diversos géneros”.

Visto que a P1 transita na academia e no contexto escolar, podemos depreender
que ha um significativo didlogo entre esses dois campos na sua pratica de ensino.
Exemplo disso sdo as aulas em que a docente procura contemplar o que estudou no

mestrado. Vejamos a fala a seguir:

Antes de vocé [referindo-se a pesquisadora] chegar, eu trabalhei uma noticia do ano
passado, que a Veja divulgou um extrato falso de Romério dizendo que ele tinha
conta Sui¢a e depois “desdisse” e disse que o extrato era falso. E nessa revista a
construcdo da primeira e terceira pessoa do discurso era muito interessante, porque
ora a Veja se refere a si propria como primeira pessoa: “Nos pedimos desculpas
pros nossos leitores”, ora diz: “Veja tem uma historia de credibilidade no pais”.
Entéo, ai, nesse sentido da pra vocé juntar e fazer o que eu acho que seja andlise
linguistica de fato, né? E buscar o efeito de sentido no uso de uma categoria
gramatical, de uma classe, o que quer que seja, na materialidade linguistica mesmo.
Mas também néo tenho receio de parar uma aula e dizer “olha, agora a gente vai
estudar acentuacdo porque eu percebi nos textos de vocés que vocés tdo com
problema aqui”, ai eu paro e a gente vai ver regra mesmo, fazer exercicio de lista
mesmo, se for o caso. Mas a tendéncia é tentar misturar um pouco prescri¢éo, uso e
efeito de sentido.

A professora escolheu trabalhar com um fato que causou polémica: a revista
Veja veiculou gque o senador Romario teria uma conta na Suica, denunciando um
suposto esquema de corrup¢do. O senador, entdo, reagiu publicamente, e confrontou a
versdo da revista indo, inclusive, ao banco onde teria uma conta. O caso repercutiu
rapidamente nas redes sociais e a Veja fez uma retratacdo, publicando uma nova noticia
em que pedia desculpas pelo engano, a0 mesmo tempo em que procurava manter a
credibilidade do leitor na revista. Diante desses fatos, a P1 propés uma analise
aprofundada de um texto do qual os alunos ja tinham ouvido falar e, portanto, estavam a
par do contexto enunciativo aqui explicitado. A leitura critica da noticia se deu por meio
da reflexdo sobre o que a P1 chamou de “pessoas do discurso”. Os alunos deveriam
compreender o propoésito do jornalista ao falar da VVeja em primeira ou terceira pessoa, e
como essa escolha era importante na tentativa de assumir o erro sem perder a confianga

do leitor na revista.
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Fica claro que o topico gramatical foi escolhido por ser relevante para a
compreensdo daquela noticia, ou seja, o contetdo visto na AL estava a servico do texto,
e ndo o contrario. Assim, a P1 demonstra estar atenta para o fato de que a organizacéao
micro possibilita que o género cumpra a sua fungdo social (MENDONCA, 2007).
Contudo, a docente afirmou que, embora procure trabalhar com a AL, alguns contetdos
gramaticais precisam ser estudados enquanto norma que ndo esta relacionada ao sentido
do texto. E o caso da acentuagdo, assunto que seria abordado pela professora por meio
de exercicios e métodos mais tradicionais, visto que se trata de uma prescri¢cdo. Esse
tipo de atividade, no entanto, seria uma exce¢do, visto que a tendéncia é que a P1
procure “misturar um pouco de prescri¢do, uso e efeito de sentido”.

Ao falar em “materialidade linguistica”, a P1 faz referéncia a um termo bastante
usado na abordagem da Analise do Discurso — ndo por acaso a linha tedrica estudada
pela docente no doutorado. Bakhtin (2003) compreende a materialidade linguistica
como resultado verbal das interagdes sociais, ou seja, a materialidade do texto seria
apenas uma parte do discurso. Este é composto por outros elementos, como a intencéo
do autor e contexto de producdo, e apenas uma analise que articula o linguistico ao
extralinguistico nos permitiria compreender a complexidade de um enunciado. Partindo
dessa perspectiva, a professora procurou trabalhar aspectos da materialidade do texto,
como o uso de 1% e 32 pessoa, para compreender o discurso da revista. Assim, a P1
parece considerar que a lingua ndo se constitui apenas pelo “sistema abstrato de formas
linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo ato psicofisiologico de
sua producdo, mas pelo fenbmeno social da interacdo verbal, realizada através da
enuncia¢do ou das enunciagdes” (BAKHTIN, 1999, p. 123).

Essa perspectiva sociointeracionista da linguagem se relaciona diretamente com
a concepcao de género da P1. Conforme ja visto, ela procura estudar textos tendo em
vista seus aspectos discursivos. Nesse sentido, quando questionada sobre o propdsito
principal no trabalho com géneros, a P1 respondeu o seguinte:

O que eu considero pertinente é que, de alguma forma, eles [os alunos] sejam
leitores daquele tipo de género que eu té trabalhando, ou que sejam produtores de
textos. Mas eu também distingo isso, acho que nem todo género eles precisam
saber escrever. (...) Todos [os alunos] disseram ‘ah, a gente fez conto no 9° ano’.
Eu nunca pego pros alunos fazerem conto, quer dizer eu ndo pedia quando
trabalhava no 9° ano. Porque eu acho que o aluno néo precisa ser produtor de
conto, ndo precisa escrever um poema. Eu ndo gostava quando o professor
mandava, eu nao sei escrever poema ou cronica. Como é que eu vou escrever uma
cronica? Eu ndo tenho esse viés cronista, eu ndo sabia fazer, saia uma coisa
artificial. Mas é importante que eles leiam, né?
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Logo no inicio da fala confirmamos que o objetivo da docente com o trabalho de
géneros € formar leitores e produtores de textos. Entretanto, ela faz uma observagdo
relevante no que diz respeito ao seu trabalho com o eixo de producéo textual. Para a P1,
0 aluno ndo precisa ser produtor de todos os géneros. Ela ndo vé sentido na escrita
obrigatéria de textos literarios, e utiliza, inclusive, sua experiéncia como aluna para
justificar o desconforto que essa atividade poderia provocar na turma. Assim, com base
em critérios ligados a experiéncias pessoais e a funcionalidade da escrita, a P1 decide se
vai solicitar ou ndo a producdo de um género. Dessa forma, assim como Geraldi (2010),
ela considera o texto um projeto de dizer e ndo produto de situagfes comunicativas
falseadas.

O fato de levar em consideracdo a funcao social dos géneros trabalhados ficou
evidente também na aula em que a professora trabalhou com os alunos a reportagem
“Bela, recatada e do lar”’, publicada em abril de 2016 numa revista de circulagéo
nacional. Além de recente, a reportagem gerou muita polémica nas redes sociais, sendo
a revista VEJA acusada de machista por tratar Marcela Temer, esposa do entdo vice-
presidente Michel Temer, como um ideal de mulher “bela, recatada e do lar”, numa
contraposicdo implicita com a entdo presidente Dilma Rousseff. A professora explicou a
escolha do texto:

[A reportagem “Bela, recatada e do lar”’] virou assunto de sala, né? Ai eu resolvi
oficializar. Se ta todo mundo discutindo, vamos parar pra pensar por que ele é
polémico, ele é irénico no fim das contas? Uma aluna me sugeriu isso. Vamos
sentar e analisar pra a gente ndo ficar sé repetindo discurso de facebook, né?

A P1 fez da sala de aula um espaco em que 0s assuntos conversados em casa €
nas redes sociais ndo sdo interrompidos, mas tém continuidade em uma abordagem
sistematica e aprofundada. Conforme termos de Geraldi (2010), ela ndo tratou do género
enquanto um objeto de ensino, mas enquanto uma pratica social. Procurou estudar
reportagem sem perder de vista 0 seu contexto histérico e sua funcdo ideoldgica. Assim,
contemplou os elementos de enunciacdo do género (BAKHTIN, 2003), trabalhando-o
em seus aspectos linguisticos e extralinguisticos, como veremos detalhadamente no

topico destinado a observacdo de aula.

”Ver Anexo B
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Podemos afirmar que essa perspectiva de género enquanto préatica social faz com
que as aulas da P1 sejam mais autorais. O trabalho com géneros jornalisticos ilustra bem
essa questdo: a professora sempre procura fazer aulas diferentes dos anos anteriores ou
do que é proposto pelo livro didatico, pois considera que a noticias e reportagens
requerem leitores inseridos no mesmo contexto historico de producdo. Assim, a P1
renova as suas aulas para realizar o trabalho com textos recentes. Vejamos a fala a

sequir:

Como o dominio jornalistico € muito forte nesse periodo, é interessante justamente
sair do livro [didatico], né? Porque todo semestre as noticias se renovam... [...] Eu
sigo a ementa, sabe? Mas eu crio em cima dela. A ementa é o basico, tem uma
ementa do IF, tem uma matriz curricular aqui que a gente deve seguir. [...] O
primeiro ponto € esse, a ementa, mas é claro que, sendo escola publica, a gente tem
muita liberdade com o curriculo, porque ndo tem ninguém que va cobrar que a
gente, enfim, discuta isso ou ndo discuta aquilo, ou que a gente saiu do prescrito...
Entdo uma coisa que a gente considera é se achamos pertinente ver tal coisa. Entao,
assim, dentro de um bom senso, a ementa é seguida, mas com essa liberdade.

Sdo os aspectos discursivos do género jornalistico que orientam o trabalho da P1
em sala de aula. Por mais que exista uma ementa oficial® do IFPE, a docente a considera
como o “basico”, de maneira que a recontextualiza, modificando e acrescentando o que
achar necessario para realizar um trabalho discursivo com a lingua. Dessa forma, a
professora encara o curriculo ndo s6 como produto de uma prescri¢do, mas como algo
criado por ela no cotidiano. Além da ementa, a formagdo académica da Pl e suas
experiéncias pessoais também definem o curriculo a ser praticado. A professora negocia
com todos esses contextos para compor a sua pratica docente.

Sobre esse percurso de construcdo do fazer docente, Catani (2003) explica que a
pratica de um professor € perpassada pelo contato com prescricdes e com teorias
pedagdgicas, e também estd relacionada com contextos e historias individuais que
antecedem, até mesmo, a entrada do docente na escola, estendendo-se a partir dai por
todo o percurso escolar e profissional. Sendo assim, questdes particulares da professora,
COmo 0 seu interesse por textos literarios e o seu incdmodo por ter de produzir contos e
poemas na escola, influenciam o curriculo praticado por ela.

Na fala transcrita acima, a P1 afirmou que, tratando-se de uma escola publica,
ndo existe um controle rigido do que se é trabalhado em sala de aula e ela sente muita

liberdade nesse sentido. Entretanto, € preciso destacar que essa perspectiva da

8 Ver FIGURA 1
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professora parte da sua experiéncia na rede federal de ensino, mais especificamente o
IFPE. De fato, ndo existe, nessa realidade escolar, um controle sistematico da pratica
docente por meio de avaliages externas ou outros instrumentos. Podemos afirmar que a
P1 tem certa autonomia na negociacdo com o contexto de producdo, ou seja, com 0S
textos advindos de um contexto oficial (BERNSTEIN, 1996), porém a propria docente
assume que ndo lhe cabe modificar a ementa enquanto documento, mas sim

recontextualiz-la no contexto da pratica. A fala a seguir deixa clara essa quest&o:

A ementa t4 sempre sendo repensada e tal. Nao necessariamente modificada, acho
que porque ai exige uma questdo burocratica mesmo de mudar uma ementa, de
mudar a proposta curricular oficial... mas ela é sempre discutida pelos professores
pelo menos.

A professora comenta que hd um processo burocratico que a impede de interferir
na producdo da ementa de lingua portuguesa. Parece, haver, portanto, certo
distanciamento entre o Estado e o docente na constru¢cdo do curriculo enquanto
prescricdo. Porém, a Pl sabe que, no contexto escolar, tem autonomia para
recontextualizar o que é prescrito, legitimando e/ou deslegitimando as propostas

curriculares oficiais.
3.1.1.2 Os critérios para a selecdo de géneros textuais a serem trabalhados pela P1

Quando questionada sobre como seleciona 0s géneros a serem trabalhados em

sala de aula, a P1 reforgou a ideia de que a ementa Ihe serve apenas como uma base:

PROFESSORA 1: Eu seleciono 0s géneros pela ementa. A partir do que a ementa da
eu fago um filtro daqueles que eu acho mais pertinentes ou menos pertinentes, e...

PESQUISADORA: E vocé tem qual critério pra esse filtro?

PROFESSORA 1: Bem objetivamente... pessoal, bem pessoal. [...] E, por exemplo, no
primeiro periodo aqui, a ementa prevé fabula, relato pessoal, ndo sei se carta. Entdo
eu peguei algumas vezes primeiro periodo e eu nunca vi fabula, porque eu ndo acho
mais que faca parte da discussdo de um aluno de primeiro ano...

PESQUISADORA: Porque é infantil?

PROFESSORA 2: Ele é fabula, pois é. Os professores com quem eu converso, “‘como
¢ que vocés abordam isso?”, trazem assim uma fabula moderna, ou entdo aquela de
Machado de Assis, da linha e da agulha, me esqueci 0 nome dela agora... Nao sei se
vocé ja viu, que é uma linha que uma agulha fica conversando com uma caixa de
costura, mas, como é de Machado, é extremamente irnico, € extremamente critico,
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entdo da pra fazer uma abordagem legal. Mas é o tipo de coisa que das vezes que eu
dei primeiro periodo eu filtrei por conta propria, por conta e risco proprio meu.
Entdo o que eu acho... 0 que eu considero pertinente é aquilo que de alguma forma
seja necessario, que eles sejam leitores daquele tipo de género, ou que sejam
produtores de textos, e também distinguir isso, assim, acho que nem todo género eles
precisam saber escrever.

Embora procure trabalhar com o que é proposto pelo documento, a professora
afirma filtrar alguns contetdos por critérios pessoais. Pela sua fala, podemos
compreender que esses motivos pessoais estdo bastante atrelados aos objetivos da
professora no trabalho com géneros no ensino médio. No caso da fabula, prescrita para
0 1° periodo, isto é, primeiro semestre do primeiro ano, a docente considera um género
infantil e aguém do que deve trabalhado com os alunos de nivel médio. Assim, chegou a
conversar com outros professores a fim de pensar possibilidades metodologicas, porém,
mesmo com sugestOes de trabalhar com fabulas mais complexas, como a de Machado
de Assis, a docente decidiu “por conta e risco proprio” excluir esse contetdo do seu
curriculo praticado. A ementa foi recontextualizada pela professora tendo em vista a sua
interpretacdo do que é necessario ou ndo trabalhar no ensino médio. Neste caso, hum
ciclo continuo e imprevisivel de politicas (BALL, 1994), a pratica da professora, a
chamada micropolitica, surge como contexto decisivo na constru¢do do curriculo de
lingua portuguesa no que se refere a sele¢do dos géneros textuais trabalhados.

A professora ilustrou um caso de exclusdo de conteudo ao falar de sua pratica no
1° ano. Entretanto, é preciso lembrar que, nesta pesquisa, acompanhamos o 3° periodo,
ou seja, 0 1° semestre de uma turma de 2° ano. Nesse sentido, é importante termos
clareza do que € proposto pela ementa para esse periodo, pois assim compreenderemos

melhor as escolhas da professora no que diz respeito aos objetos de ensino:

FIGURA 1 - Ementa de lingua portuguesa do 3° periodo do curso integrado de Quimica
do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco (IFPE)

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE
PERNAMBUCO
CURSO: TECNICO INTEGRADO
TERCEIRO PERIODO: TODOS OS CURSOS

Disciplina: Lingua Portuguesa CHT:
72h

ENFASE:
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Compreensdo e uso da Lingua Portuguesa como lingua materna, geradora de

significacdo e integradora da organizacdo do mundo e da prépria identidade.

COMPETENCIAS:

- Usar a Lingua Portuguesa como fonte de legitimacdo de acordos e condutas sociais e
como representacdo simbdlica de experiéncias manifestas nas formas de sentir, pensar e

agir na vida social;

- articular as redes de diferencas e semelhancas entre a lingua oral e a lingua escrita e

seus codigos sociais, contextuais e linguisticos;

outros contextos relevantes.

- aplicar as tecnologias de comunicacdo e da informacdo na escola, no trabalho e em

de conhecimento)

Primeira verificagdo de aprendizagem

CONTEUDOS Carga
Horéria
| UNIDADE 36h
1. | Sondagem: abordagem gramatical, linguistico-discursiva e literaria 04
2. | Andlise e interpretacdo de textos 05
3. | Géneros textuais (Leitura, analise e produc¢éo) 10
¢ Noticia
e Reportagem
e Entrevista (Relacdo a area do curso integrado em questao)
e Relatorio simples (Relacdo & éarea do curso integrado em
questdo)
e Resumo
e Resenha
4.
5 Tipologia discursiva (Direto, indireto e indireto livre) 04
Morfossintaxe 09
e Classes de palavras associadas aos termos da oracdo
Primeira verificacdo de aprendizagem 02
Segunda verificacdo de aprendizagem 02
6. Il UNIDADE
36h
Romantismo (Contexto historico, caracteristicas, analise de textos
e didlogos com textos contemporaneos) 18
e Primeira geragao
7 |° Segunda geracao
" | e Terceira geragéo
Realismo (Contexto historico, caracteristicas, analise de textos e
didlogos com textos contemporaneos, bem como com outras areas 14

02
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Segunda verificacdo de aprendizagem 02

SUGESTOES DE LEITURA:

José de Alencar, Manuel Antonio de Almeida, Joaquim Manuel de
Macedo, Franklin Tavora, Gongalves Dias, Casimiro de Abreu,
Alvares de Azevedo, Sousandrade, Castro Alves, Machado de
Assis, Raul Pompéia, Antdnio Callado, Marcelo Rubens Paiva...

REFERENCIA BIBLIOGRAFICA:
Cereja, William Roberto & Magalhdes, Thereza Cochar.
Portugués linguagens: volume 2.

Nos topicos “Enfase” e “Competéncias” do documento, foram transcritas
algumas das habilidades de lingua portuguesa previstas pelos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio. Entretanto, houve um deslocamento de sentido, visto que
trechos dos PCNEM foram realocados em outro contexto, com outra finalidade. O texto
que compde o topico “Enfase” é, originalmente, uma das competéncias a serem
desenvolvidas no bloco de “Representacdo e comunicagdo”: “compreender e usar a
Lingua Portuguesa como lingua materna, geradora de significacdo e integradora da
organiza¢ao do mundo e da propria identidade” (BRASIL, 1999, p. 24). Segundo Rojo
e Moita Lopes (2004), esse bloco foi pensado numa articulagdo com o eixo de produgéo
textual. Contudo, os autores apontam para o fato de que os PCNEM apresentam
habilidades muito gerais, ndo exercendo a funcdo de um documento que pretende
referenciar a elaboracdo de planejamentos escolares. Esse grau de generalidade fica
claro quando se insere uma habilidade especifica de um bloco no item “Enfase” do
trabalho com lingua portuguesa de todo um periodo escolar. A ementa do IFPE
transforma uma competéncia dos PCNEM em um norte para o ensino de portugués no
2° ano. A ideia é que o docente trabalhe com a lingua tendo em vista a construcédo de
significacéo.

No que diz respeito ao topico “Competéncias” da ementa, cada habilidade

prevista adveio de um bloco dos PCNEM. Vejamos:

FIGURA 2° - Habilidades de lingua portuguesa previstas nos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (PCNEM)

° (BRASIL, 1999, p. 24, grifo nosso)
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Representagiio e comunicaciio

+ Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes manifestacdes da
linguagem verbal.

* Compreender e usar a Lingua Portuguesa como lingua materna, geradora de

significagio e integradora da organizacio do mundo e da propria identidade.

+  Aplicar as tecnologias de comunicaciio e da informacio na escola, no trabalho e em
outros contextos relevantes da vida.

Investigaciio e compreensiio

= Analisar os recursos expressivos da linguagem verbal, relacionando textos/contextos,
mediante a natureza, funcdo, organizacdo, estrutura, de acordo com as condigdes de
producdo, recep¢do(intencdo, época, local, interlocutores participantes da criacio e
propagacio das 1déias e escolhas, tecnologias  disponiveis).

*  Recuperar, pelo estudo do texto literdrio, as formas instituidas de construcdo do
imagindrio coletivo, o patriménio representativo da cultura e as classificacbes preservadas
e divulgadas, no eixo temporal e espacial.

. rucular as redes de dilerencas ¢ semelhancas entre a lingua oral ¢ escrila ¢ seus
codigos sociais, contextuais e lingiiisticos.

Contextualizacio socio-cultural

*  Considerar a Lingua Portuguesa como fonte de legitimacio de acordos e condutas
sociais e como representacio simbdlica de experiéncias humanas manifestas nas formas de
sentir, pensar e agir na vida social.

+  Entender os impactos das tecnologias da comunicacio, em especial da lingua escrita,
na vida, nos processos de produgio, no desenvolvimento do conhecimento e na vida
social.

Fica claro que foram reproduzidas competéncias representativas de cada bloco,
apenas com uma mudanga no verbo da habilidade referente a contextualizacdo
sociocultural. Na ementa, utiliza-se o termo “usar”, e ndo “considerar”, de maneira que
podemos depreender a tentativa de dar uma concretude ao que precisa ser alcancado
pelo aluno. E preciso que ele use a lingua considerando-a um meio de estabelecer
interacbes e de possibilitar representacdes simbodlicas de experiéncias humanas.
Podemos afirmar que, tanto pelas modificacbes no texto, como pela selecdo de
determinadas competéncias em detrimento de outras, a ementa recontextualizou a
proposta dos PCNEM.

Supomos que a escolha de algumas habilidades se deu pelo periodo a que se
destinava a ementa e tambem por questdes especificas do IFPE. O fato de o programa
prescrever o trabalho com géneros escritos (noticia, reportagem, resenha) e orais
(entrevista) pode ter influenciado a escolha da habilidade que aborda a articulagdo das
redes de semelhancas e diferengas entre a lingua oral e a lingua escrita. Além disso, por

se tratar de um curso Técnico Integrado, é natural que exista uma proposta de que 0s
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conteddos vistos em lingua portuguesa sejam aplicados ndo sé na escola, mas também
no trabalho e em outros contextos — assim, a habilidade retirada do bloco “representagao
e comunicagdo” pode ser contemplada. Isso fica mais claro quando atentamos para 0s
conteudos propostos pela ementa para a | unidade: sugere-se o trabalho com os géneros
entrevista e relatério simples numa articulacdo com a area do curso integrado em
questéo.

Contudo, essas sdo apenas suposicdes quanto ao critério de selecdo das
habilidades para compor a ementa. O fato é que houve um processo de
recontextualizacdo, de maneira que as propostas dos PCNEM foram ressignificadas em
um outro documento: a ementa. Vale salientar que, embora esta esteja mais proxima do
contexto escolar, ndo houve esforco para tornar menos abrangentes as competéncias
sugeridas. Essas permaneceram sendo utilizadas “sem a preocupagdo de
operacionalizacdo ou de exemplifica¢dao”, apenas contemplando “a visdo enunciativa de
linguagem e de lingua, que, embora interessante, carece de adequagdo ao pretendido
contexto de circulagéo do texto: a escola” (MOITA LOPES & ROJO, 2004, p. 27).

A P1, assim, ndo comentou em nenhum momento sobre as competéncias
previstas pela ementa, talvez por encara-las mais como diretrizes gerais do que como
orientagdes concretas para o seu trabalho em sala de aula. Falando sobre a sua relagéo
com o programa, a docente apenas mencionou o0s conteudos prescritos para a | e Il
unidades. No que diz respeito especificamente aos géneros previstos, comentou o

seguinte:

[...] os géneros desse semestre que eu trabalho sdo resenha, resumo e 0s géneros do
universo jornalistico, o dominio jornalistico, reportagem, noticia e entrevista. Todos
eles estdo no livro deles [o livro didatico dos alunos]. Se eu precisar, eles estarao
todos no livro de segundo ano, que é o de terceiro periodo deles [...] porque a
ementa € muito fundamentada no livro didatico que ja foi adotado, que é adotado
ainda hoje, que é o de Cereja e Magalhdes. A nossa ementa € um pouco espelho
desse livro, e isso tem sido cada vez mais, dentro da area de lingua portuguesa,
questionado por alguns professores, e eu faco parte do grupo, desse grupo.

Os géneros mencionados pela P1 como “desse semestre” sdo justamente os
prescritos pela ementa. A docente comenta que ndo por acaso todos 0s géneros podem
ser encontrados no livro didatico adotado pela escola: o programa é um espelho do que
é proposto pelo livro, que seria produtor de curriculo na medida em que define os

objetos de ensino prescritos pela ementa. Podemos compreender, portanto, 0 motivo
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pelo qual o livro de Cereja e Magalhdes'® figura como referéncia bibliografica no
documento oficial. Contudo, a P1 faz algumas criticas a isso, apontando para uma
iniciativa dos docentes de questionar essa proposta curricular. Embora ainda ndo tenha
havido mudancas concretas nesse sentido, fica claro que a professora 1 se sente parte do
processo de construcdo do curriculo, assumindo uma postura de curriculista (LOPES,
2008) ndo apenas no contexto da pratica, mas também no contexto de producéo.

Vale notar que, na sua fala, a docente contemplou todos 0s géneros prescritos
pela ementa, exceto um: o relatério simples. Ndo houve mencdo a esse género em
nenhum momento e, pelo comentario a seguir, podemos compreender por que a P1

escolheu ndo trabalha-lo:

Seria desejavel que eu trouxesse textos que fossem pertinentes ao curso técnico dos
alunos, mas é inviavel eu pesquisar textos de 5 cursos diferentes. Sdo 5 cursos que eu
dou aula hoje, Edificacdo e Seguranca, Quimica, Eletronica e Eletrotécnica, seria
inviavel. E assim, até h4 pouco tempo a escola tinha essa divisdo muito forte entre o
Médio e a formacdo tecnologica deles, formacdo técnica deles [...] que sdo as
disciplinas de &rea técnica deles. Tipo, essa turma de Quimica tem aula de laboratorio,
ou aula de, sei la, motores pra um curso de Eletronica, Eletrotécnica. Existia essa
divisdo muito forte e até uma rixa entre professores de formacao geral que é o médio e
professores técnicos. Hoje em dia eu acho que a tentativa é de dizer que o médio, ele
tem tanta importancia, tanto valor quanto o técnico, entao a gente ndo esta servindo ao
técnico, sabe? Eu ndo preciso fazer um portugués com vistas ao técnico, eles [0s
alunos] tém que ter uma formacéo de lingua portuguesa como qualquer outra escola.

Embora assuma que a proposta oficial do IFPE seja a integracdo entre o0 ensino
regular e o ensino técnico, a P1 deixa claro que ndo os articula. Procura justificar essa
escolha tanto por meio de questdes praticas, ao alegar que ndo tem condicdes de
procurar textos para todos 0s cursos em que atua, quanto através de suas concepcdes
ideologicas, ao defender que o ensino médio ndo estd a servico do Técnico e que 0
estudo da lingua portuguesa é necessario para a formacdo global dos estudantes, e nao
apenas para a sua profissdo. Portanto, podemos afirmar que, embora tome a ementa
como base, a P1 a recontextualiza no campo da prética, excluindo géneros que nado lhe
parecem tdo interessantes para um trabalho pedagogico que contemple o uso social da
lingua, o qual ndo se limitaria a0 mundo do trabalho.

Essa preocupacdo em formar leitores e produtores proficientes,

independentemente do curso em que eles estdo, pode ser reconhecida também no

10 CEREJA, W. R. MAGALHAES, T. C. Portugués: linguagens 2. S&o Paulo: Saraiva, 2013.
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trabalho da P1 com o género textual entrevista — conforme veremos de maneira mais
detalhada no topico destinado aos métodos de ensino. Embora a ementa prescreva uma
articulacdo entre esse género e a area do curso integrado (no caso, Quimica), a
professora trabalhou com entrevistas a fim de promover aos alunos um exercicio de
escuta. A professora, portanto, ndo se propde a trabalhar um género como pretexto para
a abordagem de temas. O desenvolvimento da habilidade social de saber ouvir o outro
parece ser muito mais relevante para a P1 do que a promocao de um dialogo com algum
especialista a respeito do curso de Quimica.

Além de excluir géneros e modificar propostas da ementa, a docente chegou a
acrescentar o estudo da dissertacdo escolar no curriculo praticado. Vejamos a fala a

sequir:

[...] as vezes eu... esse periodo especificamente eu deixei uma... eu pedi pra eles
fazerem uma dissertacdo, um texto num modelo dissertativo-argumentativo, quase
do ENEM assim... me aproximando... mas também foi uma atividade por fora, quem
quis fazer fez. [...] Os alunos de terceiro periodo, que geralmente é 0 que eu pego,
eles fazem ENEM por experiéncia, entdo, principalmente no segundo semestre isso
vem a tona e eu acabo parando um pouco, alguma aula com eles pra fazer uma...
assim, intensivdo, preparar eles pra fazer uma redacdo nos moldes do ENEM.
Assim, 0 que é que pode e 0 que ndo pode, quantas linhas sdo, como é que vai ser,
bota titulo ou ndo bota [...]

Podemos depreender dessa fala que as avaliagdes externas, especificamente o
ENEM, também exercem certa influéncia na escolha do género a ser trabalhado em sala.
A P1 estudou a dissertacdo escolar a fim de atender a demandas reais dos seus alunos,
0s quais ja estavam fazendo o ENEM por experiéncia. Por se tratar de um género de
contexto de producdo mais artificial, a professora parece nao ter se preocupado em
trabalhar com questdes discursivas. Deu orientacBes gerais de como produzir uma
redacdo nos moldes do ENEM, realizando uma abordagem mais estrutural do género.
Limitou-se, portanto, a dar algumas dicas, as quais, segundo Antunes (2009, p. 168),
“ndo fazem de ninguém um sujeito competente em escrita”, porém podem ser tuteis
especificamente para producdo da redacdo do ENEM.

Ao falar que propds a producdo do texto dissertativo como uma “atividade por
fora” que “quem quis fazer fez”, a P1 nos leva a compreender que ela ndo realizou um
trabalho sistematico, com objetivos definidos a serem avaliados. Dessa forma, a redacéo
do ENEM estava longe de figurar como aspecto central de suas aulas. Em relagéo a isso,

a P1 acrescentou o seguinte:
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PROFESSORA 1: N&o é uma preocupacdo central, ndo faz parte da ementa... Mas
ndo sé porque ndo faz parte da ementa, mas também porque nédo é o ano que eles
fazem ENEM de verdade. Entdo isso ndo fica muito no meu horizonte, ndo. E, o
[vestibular] seriado deveria estar, mas sinceramente ndo estd, porque é assim: eu
nao dialogo muito com seriado, ndo conhe¢o muito bem as provas, e como os alunos
nunca me pediram acaba passado batido. E possivel que mais cedo mais tarde isso
venha a tona...

PESQUISADORA: Mas depende das demandas da turma, no caso?

PROFESSORA 1: E, nenhum aluno nunca comentou comigo seriado, entdo n&o
estou passando.

Fica claro que a redagdo do ENEM néo tem centralidade na préatica de ensino da
professora ndo apenas por ndo estar prescrita na ementa, mas também, e principalmente,
pelo fato de os alunos ainda cursarem o segundo ano. A P1 demonstra que o curriculo
da ultima série do Ensino Médio seria mais afetado por essa avaliagdo externa, pois é no
terceiro ano que os alunos estdo mais préximos de fazer o exame. Contudo, é fato que
realizam ainda no 2° ano provas do vestibular seriado da UPE (Universidade de
Pernambuco). Mas isso ndo influencia a pratica de ensino da professora, que afirma nao
conhecer tanto a proposta da UPE pelo fato de os alunos nunca terem trazido a tona a
necessidade de estuda-la. Podemos depreender que a professora constr6i o curriculo
tendo em vista também os desejos e as necessidades dos estudantes. Essa questdo fica

mais clara no seguinte comentario:

Nesse semestre a gente fez Romantismo e Realismo, dai do Romantismo eu fiz
avaliagdo com eles, mas eu estou em busca de alternativas quanto ao Realismo...
entdo eu pedi pra eles pensarem como eles querem ser avaliados. Ai eu coloquei
uma lista de paradidaticos romanticos e cada um foi ler o que quis, brasileiros e
estrangeiros. A maioria foi (inaudivel), ‘Viuvinha’, que é o mais curtinho, mais facil
de digerir, tal, mas alguns se arriscaram mais, foram ler... (deixa eu ver que é que
tinha de Romantismo?) alguns foram ler ‘Frankenstein’, Drdacula (o que eu coloquei
mais?), teve um menino que leu Camilo Castelo Branco, alguns foram menos obvios
assim, foram ler ‘O sertanejo’, sairam da zona de conforto [...] Eu faco uma listona,
assim, de uns 15 livros. O critério € que eu ja tenha lido, que assim eu posso avaliar,
e que seja do Romantismo. Me propuseram Julio Verne, que, apesar de ndo se
encaixar em Romantismo, esta dentro, cronologicamente na época, eu nunca tinha
lido “Viagem ao centro da Terra’. A gente leu junto também, foi uma boa
experiéncia. Ai na prova o que eu faco sdo perguntas bem amplas, do tipo assim:
“analise a constru¢do do personagem feminina no seu livro”, que ai cada um faz da
sua leitura. Mas alguns alunos disseram que ndo gostaram dessa abordagem, que
nao conseguiram, com as perguntas que eu fiz, expor a sua leitura do livro. Entéo
por isso que eu deixei em aberto: “Como é que vocés querem ser avaliados?”, ai
entdo sugeriram algumas ideias: seminario, debate, ai eu estou esperando eles me
darem uma ideia e eu também estou correndo por tras pra pesquisar alguma forma
diferente de avaliar eles.
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No trabalho com literatura, a professora 1 seguiu o0 que era proposto pela
ementa, entretanto ndo se limitou as sugestdes de leitura do documento, tendo
trabalhado com livros propostos tanto por ela como pelos alunos, cujos desejos também
sdo considerados na construcdo do curriculo. Ao estudar o Romantismo, a P1 fez uma
lista de varias obras representativas dessa escola literéria, e o critério de escolha foi o
fato de ela ja ter lido o livro, pois assim poderia discutir com os alunos e avaliar as
analises feitas. A P1 partiu, portanto, da sua bagagem cultural para selecionar os livros
literarios, o que, para Maria (2009), € muito positivo. Essa autora acha que a formacao
de leitores em sala de aula s6 € possivel quando o docente é um leitor pleno e
autbnomo, e encara a leitura como um espago de conhecimento e experiéncia. A
professora 1 parece ter esse perfil, visto que, conforme ja mostrado, tem uma relacdo
préxima com a literatura.

Além do conhecimento prévio do livro, a docente considera também, como ja
mencionado, as sugestes dos alunos ao propor as obras a serem estudadas na unidade.
A P1 comentou que, inclusive, chegou a ler “Viagem ao centro da Terra” por solicitacdo
da turma. Fica clara a tentativa de conciliar a leitura obrigatéria de um livro romantico
com 0s gostos pessoais dos alunos. Conferindo a eles a liberdade de escolher a obra que
mais lhes chamava a atencdo, a P1 desejava que eles vivenciassem uma experiéncia
literaria. De acordo com Vilela (2005), esta se daria com o contato efetivo com o texto
que ndo so distrai o leitor, como provoca prazer estético.

N&o apenas na éarea de literatura percebemos a influéncia dos alunos na
construcdo do curriculo praticado. A P1 também leva em conta as impressdes da turma
guanto aos instrumentos de avaliacdo. Comentou que 0s estudantes ndo gostaram da
atividade avaliativa sobre os livros do Romantismo, por ndo acharem que ela
contemplou o que poderia ser analisado nas obras. E provavel que nem todas tivessem
uma construgdo marcante da personagem feminina, desse modo, a tentativa da P1 de
avaliar leituras de diferentes livros com uma pergunta abrangente parece ter falhado.
Entdo, considerando as criticas feitas, ela estava na busca por outros métodos para
avaliar a compreensao dos livros realistas.

Enquanto pensava em diferentes formas de avaliagdo, a P1 acompanhava
processualmente a aprendizagem dos alunos durante as aulas em que trabalhava com
contos realistas. Como veremos no topico destinado a observacdo das aulas, a P1

utilizou textos de Machado de Assis a fim de refletir sobre o Realismo, contelido
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prescrito pela ementa. Vale a pena ressaltar que, em entrevista, a professora disse que
aquela era a primeira vez em que utilizava o texto “A carteira” em sala de aula. Antes

fazia uso de outro conto de Machado de Assis, disponivel no livro didatico:

Esse conto de Machado eu trouxe para essa turma, mas geralmente eu trabalho com
0 conto de Machado do livro. Entdo era uma coisa que eu sempre usava no livro.
Esse semestre eu troquei... cansei de trabalhar [...] quis variar.

Desta vez, por questdes pessoais, a professora selecionou um texto diferente do
que costumava utilizar, deixando de lado a proposta do livro didatico porque “cansou”.
Com um repertorio fixo de textos, o livro pode parecer limitado para a professora, que
nem sempre deseja trabalhar com os mesmos textos e atividades todo ano. O livro
parece ndo dar conta da dinamicidade da sala de aula e das demandas dos sujeitos que
compdem esse espacgo. Aqui, € preciso enfatizar que tratamos a sala de aula enquanto
um espaco, e ndo um lugar. Para Certeau (1994), é preciso que compreender 0 espaco
como relacional e socialmente construido. Longe de ser um conjunto de elementos que
podem ser nomeados e localizados, é construido pela experiéncia dindmica de sujeitos
em um lugar. Segundo Certeau (idem, p. 117), “o espaco é um lugar praticado”. Assim,
praticando o espaco do qual faz parte, a professora traz um novo texto, um elemento
imprevisivel, que foge ao controle porque é ndo é baseado no que foi preestabelecido,
mas em questdes subjetivas, as quais também tém influéncia na selecdo dos textos e
géneros, e na construgdo do curriculo praticado.

Podemos depreender que, por mais que a P1 procure se basear na ementa para a
selecdo dos géneros a serem trabalhados, o seu compromisso maior é com a
aprendizagem do que ela considera relevante no estudo da lingua. Sendo assim, suas
experiéncias quando aluna, suas leituras prévias, suas concepcdes de género e educacao,
0 ENEM, o retorno dos alunos, tudo isso perpassa a sua pratica e influencia a escolha

dos objetos de ensino.

3.1.1.3 A definicdo das metas de aprendizagem no trabalho da P1 com géneros textuais

Como ja vimos anteriormente, o objetivo principal da P1 em suas aulas de lingua
portuguesa é formar bons leitores e produtores de textos. Nesse sentido, podemos

afirmar que a concepcéo de género enquanto pratica social e de lingua como interagédo
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estd muito articulada as metas de aprendizagem tracadas pela professora. Vejamos a fala

a sequir:

Na ementa, eu ndo tenho certeza como aparecem 0s €ix0s, mas eu tenho a impressao
de que devem ser citados todos... assim, €, deve estar previsto. [..] Mas ai
independente da ementa eu tento balancear entre 0s eixos, eu tenho ter bem em
mente essa oscilacdo que eu devo fazer entre leitura, producdo de texto e andlise
linguistica, sabe?

A P1 faz suposicBes quanto a presenca dos eixos na emental!, porém, na
realidade, estes ndo sdo mencionados no documento. H& a prescricdo de conteddos
gramaticais, de géneros textuais e de assuntos de literatura, mas ndo existe uma proposta
explicita de trabalho com os eixos de ensino articulados. De toda forma, a professora
parece ndo considerar tanto o que é previsto pelo documento nesse sentido, e afirma
que, independentemente da ementa, tenta trabalhar com todos os eixos. Assim como
Geraldi (2006), ela acredita € por meio de uma abordagem equilibrada entre eles que
podera garantir ao aprendiz o uso da lingua e o saber sobre a lingua. Podemos supor que
essa perspectiva de ensino faz negocia¢fes mais com o campo da academia, instancia de
formacéo da professora, do que com os documentos oficiais em que ela se baseia.

Além de propor um “balanceamento” entre os eixos de ensino, vimos em topico
anterior que a professora ndo trabalha leitura, producéo textual e analise linguistica com
todos os géneros. Ela considera a especificidade do género textual para estabelecer as
competéncias a serem trabalhadas em cada eixo de ensino. A fala a seguir nos auxilia a

compreender melhor essa questdo:

[...] as prdprias noticias e reportagens, eu ndo costumo pedir que eles escrevam
noticia. [...] a noticia acho mais importante que eles leiam, que eles sejam leitores
(inaudivel) de noticia e tenham um filtro critico de perceber viés ideoldgico,
perceber estratégias de construcdo, de perceber o que ta por tras daquela noticia de
Romario. Por que a Veja aparece em primeira pessoa e terceira pessoa? Naquela
noticia aparece uma adjetivacdo abundante que néo ¢ tipico de noticia... e é porque
Veja precisa limpar a barra dela, porque ela fez besteira, divulgou uma noticia falsa
e ela quer levantar todas suas melhores qualidades.

A professora ndo propds a producgéo de noticias e reportagens por entender que o
aluno néo precisa dessa habilidade no uso social da lingua — a ndo ser que venha a ser
um jornalista. Os aspectos discursivos dos géneros parecem ser, portanto, um
importante norte para o estabelecimento das metas de aprendizagem. No caso dos

géneros jornalisticos, a professora sabe que os alunos tém um contato diario com esses

1'Ver FIGURA 1
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textos, de maneira que 0s mesmos tém um papel importante tanto no que diz respeito ao
acesso a informacdo, quanto no que se refere a formacao de opinido. Assim, a P1 encara
como essencial o trabalho com os eixos leitura e analise linguistica para auxiliar no
desenvolvimento de leitores criticos. O objetivo da docente é que, com o estudo de
noticias e reportagens, os alunos passem a perceber o viés ideoldgico e as estratégias de
construcdo de textos jornalisticos que, embora ditos imparciais, carregam muitos
aspectos a serem lidos nas entrelinhas.

Entretanto, a professora 1 ndo teve 0s mesmos objetivos com todos 0s géneros
jornalisticos prescritos para aquele periodo. Considerou, conforme apontaram
Schneuwly e Dolz (2004), que diferentes géneros requerem diferentes tipos de
conhecimentos e diferentes conjuntos de habilidades, de modo que o ensino da
producdo textual e da leitura ndo pode ser 0 mesmo para todo e qualquer género a ser
estudado. Assim, quanto ao seu trabalho com entrevistas, a professora comentou o

seguinte:

E... entrevista eu peco pra eles fazerem, ndo pra eles se tornarem entrevistadores,
mas porque eu acho que é um momento de didlogo interessante, em que eles... em
que eles vao buscar conversar com pessoas que tém algo a dizer pra eles, e trabalho
muito nesse sentido. E na entrevista a sua producdo é muito menor, né? Vocé
elabora as perguntas, mas quem fala é seu interlocutor. [...] E um exercicio de
escuta. Entao eu peco pra eles fazerem entrevista pra isso.

A docente propde que os alunos produzam entrevistas, mesmo sabendo que a
escrita desse género dificilmente fard parte das préaticas sociais dos estudantes. A
justificativa para o trabalho com a entrevista no eixo producdo textual é o fato de esta
funcionar como um exercicio de escuta. A P1 assume que se trata de um género que nao
desenvolve tanto habilidades relacionadas a questdes micro do texto, visto que a
producdo é breve, curta, tendo como foco as respostas do interlocutor. Por outro lado, o
jovem pode desenvolver a competéncia social de dialogar com o outro e estar aberto
para aprender com ele.

Ao conhecermos os dois principais objetivos levantados pelos pesquisadores da
Escola de Genebra para o trabalho com géneros na escola, podemos compreender
melhor a meta tragada pela P1 no estudo de entrevistas:

0s pesquisadores genebrinos consideram que a introdugcdo do género na
escola é sempre resultado de uma decisdo didatica, que visa atingir pelo
menos dois objetivos: aprender a dominar o género para melhor conhecé-lo e
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melhor compreendé-lo, de modo a melhor produzi-lo na escola e fora dela;
em segundo lugar, desenvolver capacidades que ultrapassem o género e que
sdo transferiveis para outros géneros mais proximos ou distantes (SANTOS,
2007, p. 23).

Podemos afirmar que o intuito da professora ndo era garantir que os alunos
dominassem a entrevista. A ideia era desenvolver capacidades que ultrapassavam esse
género, que se relacionavam com questBes sociais mais amplas que poderiam ser
desenvolvidas também no estudo de outros tipos de enunciados, como o debate, em que
0 aluno aprende escutar os colegas com atencéo e a respeitar os turnos de fala.

Porém, € importante destacar que a professora procura garantir ndo apenas o
aprendizado de aspectos extralinguisticos dos géneros. Ao falar sobre noticia e
reportagem, ficou claro o seu cuidado com as questdes linguisticas, estando essas
também a servico da construcdo de significado. Quanto as caracteristicas estruturais que
dao certa estabilidade aos géneros, a docente ndo deixa de trabalha-las, conforme fica

claro no comentério a seguir:

Noticia, eu nunca vou pro livro como eu te falei porque preciso renovar o assunto
e... reportagem também, mas se por um acaso eu pego pra eles [os alunos] fazerem,
eu vou pro livro s6 pra ver que ta ali sistematizado as caracteristicas do género, 0
que eles devem observar que tem, o que difere da noticia, geralmente eu vou pro
livro[...]

Como ja visto anteriormente, a professora costuma levar para sala noticias
recentes, pois acredita que, ao trabalhar com esse género de forma discursiva, os alunos
devem compreender o contexto de producdo e as varias questdes envolvidas no periodo
de publicacdo. A P1 procura fazer o mesmo quando trabalha com reportagem, de modo
que todo ano renova os textos a serem trabalhados. Entretanto, afirmou usar textos ou
explicacBes do livro didatico quando precisa explorar aspectos como as diferencas
estruturais entre noticia e reportagem. Nesse sentido, podemos depreender que a P1
utiliza o livro para sistematizar caracteristicas mais estaveis dos géneros discursivos,
mais relacionadas a forma do que ao contexto de uso e aos efeitos de sentido. Fica claro
que a compreensdo das caracteristicas formais dos géneros também é uma meta de
aprendizagem tracada, pois ajudaria o aluno a produzir textos respeitando a estrutura do
género a que eles pertencem.

Ainda sobre a sua relacdo com o livro didatico, a professora falou o seguinte:
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PROFESSORA 1: [...] eu parto do principio de que eu vou buscar [material] fora, se
o livro didatico tiver mais & mao, ai eu vou nele.

PESQUISADORA: E tipo uma exce¢ao?

PROFESSORA 1: E, nas situacdes mais especificas assim...

A docente ndo utiliza o livro com frequéncia, de maneira que ele interfere na sua
pratica mais por meio da ementa — conforme visto, os conteldos prescritos nesse
documento se baseiam nos assuntos propostos pelo livro didatico. Este, portanto, ainda
que indiretamente, orienta a professora no que diz respeito aos conteudos a serem
trabalhados. Contudo, no que se refere aos objetivos tracados para cada contetdo, eles

séo definidos pela P1 de forma mais autbnoma.
3.1.2 Observacao de aulas da P1

Como anunciado na metodologia, pretendemos, com a observacdo de aulas,
analisar os procedimentos de ensino utilizados pela professora no trabalho com géneros

textuais. Acompanhamos 30 horas-aulas, e nelas foram realizadas as seguintes

atividades:

QUADRO 2 — Detalhamento das aulas observadas da professora 1

AULA

CARGA
HORARIA

ATIVIDADES REALIZADAS

1

2h

Estudo de colocacdo pronominal por meio de tarefas no
caderno e de exercicios copiados no guadro.

2h

Leitura e discussdo do conto “A carteira”, de Machado de
Assis; proposicdo de questdes de interpretacdo do texto
para 0s alunos responderem no caderno.

2h

Correcdo coletiva das questdes da aula anterior;
discussdo sobre aspectos do texto e 0 género conto.

2h

Explicacdo e sistematizacdo no quadro dos tipos de
discurso (direto, indireto, e indireto livre); discussdo dos
efeitos de sentido de cada um com o suporte do conto “A
carteira”; exibicdo de video produzido por um grupo de
alunos com base no livro “A viuvinha”, de José de
Alencar.

2h

Correcdo de exercicios na gramatica sobre pronomes
demonstrativos; sistematizacdo no quadro da funcdo de
cada pronome demonstrativo; exercicios no livro sobre
esse conteudo.

2h

Leitura da reportagem “Bela, recatada e do lar”, da
Revista Veja e discussdo geral sobre informacdes do
texto; reconhecimento dos pronomes demonstrativos do
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texto e reflexdo sobre os termos que retomam e seus
efeitos de sentido.

7 2h Leitura de entrevista no livro didatico e posterior
discussdo a respeito do texto.

Continuagcdo de discussdo sobre a entrevista, e
sistematizacdo de questdes discursivas e estruturais do
8 2h género; divulgacdo do calendério de avaliagdes; retomada
do texto “Bela, recatada ¢ do lar” para o estudo de
pronomes relativos; sistematizacdo no quadro do papel de
cada um desses pronomes.

9 2h Exercicios no caderno sobre pronomes relativos e
correcdo coletiva.

Retomada de tarefa de casa sobre pronomes relativos;
estudo sobre o uso do “cujo” com defini¢cbes no quadro;

10 2h apresentacdo de aluna sobre pintor realista Gustave
Coubert.
Atividade no quadro sobre pronome relativo; faltou luz;
11 2h leitura de conto no livro didatico no patio da escola;

discussao sobre o texto.

Retomada de atividade sobre pronomes relativos iniciada

12 2h na aula anterior; correcdo coletiva de questbes do livro
didatico sobre conto lido na aula passada.

13 2h Avaliacdo escrita sobre conto realista

14 2h Apresentacdo das entrevistas realizadas pelos alunos

15 2h Avaliacdo escrita sobre noticia e classes de palavra.

Fonte: Elaboragdo da autora

Por meio desse quadro, é possivel perceber que a professora trabalhou com os
géneros conto, reportagem e entrevista. Foi necessario, devido a extensdo da pesquisa,
recortar as praticas mais significativas para a realizacdo da andlise. Escolhemos o
trabalho da professora com contos pelo fato de ter sido mais desenvolvido e de ter
contemplado os eixos leitura e analise linguistica, em uma associa¢do com o estudo de
literatura. Esses dados sdo representativos dos procedimentos de ensino utilizados pela

P1 no trabalho com géneros textuais.

3.1.2.1 Procedimentos de ensino da P1 no trabalho com géneros textuais em sala de
aula

Na primeira aula observada, a professora estava trabalhando colocacéo
pronominal. Antes de iniciar a correcdo da tarefa no caderno, fez o seguinte

esclarecimento:
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Olha s0, colocagdo pronominal € um assunto que muitas vezes € visto mais pra
frente, periodo 5 ou 6, talvez vocés voltem a ver isso. Mas eu acho pertinente
colocar esse assunto junto dos estudos de pronomes. Afinal de contas é um pronome
que ta sendo lancado antes do verbo, no final do verbo. Outra observacdo: é um
assunto bem... prescricdo gramatical, com regras mesmo, t4? Ai ndo tem muito que
analisar de interpretacao de texto, de efeito de sentido. A gente vai ver uma técnica,
vai ver como a gramatica prevé que isso seja usado. Assim vocés vao poder lancar
mao desse instrumento, principalmente em situacfes mais formais.

A P1 justificou a proposta de exercicio com frases soltas apontando para a
natureza do contetdo gramatical estudado: tratava-se de regras prescritivas, as quais ndo
dialogavam com o sentido do texto. Dessa forma, ndo seria possivel uma abordagem
contextualizada. Fica clara a preocupacdo da docente em explicar os alunos por que
estava trabalhando com prescricdes sem referéncia a efeitos de sentido, o que, como
vimos anteriormente, ndo é comum na sua pratica. Além disso, comentou também que
colocacdo pronominal ndo era um assunto previsto para o terceiro periodo. Entretanto, a
docente o trabalhava em sala de aula por conta propria. Ela afirmou que achava
pertinente, visto que € um contetdo relacionado ao estudo de pronomes — classe de
palavra prevista pela emental?,

Conforme visto anteriormente, a professora se baseia nesse documento para
definir os contetdos a serem trabalhados, contudo, sdo varias as ocasides em que a
docente exclui, modifica ou acrescenta assuntos no seu curriculo praticado. A partir de
sua fala, podemos depreender que o estudo de colocagdo pronominal foi uma escolha
propria da P1, ocorrendo pelo simples fato de ela achar pertinente. Identificamos ai
certa asticia (CERTEAU, 1994) por parte da docente. Entretanto, quanto a natureza
prescritiva do conteldo gramatical trabalhado, a professora a aceitou, e passou a
trabalhar com frases soltas no caderno.

A abordagem da P1 no que se refere a colocacdo pronominal ndo sera
desenvolvida nesta pesquisa, visto que nosso foco é o trabalho com géneros textuais.
Passaremos, portanto, a analise da préatica da professora no que se refere a esses tipos de
enunciado. Em aula posterior, ap0s corrigir coletivamente uma tarefa de casa e explicar
as definicGes no quadro sobre proclise, énclise e mesoclise, a P1 perguntou aos alunos:
“T4 bom de gramatica, né?”. Assim, entregou uma ficha!® com dois textos: o conto “A

Carteira”, de Machado de Assis, e a reportagem “Bela, recatada e do lar”, veiculada na

12\er FIGURA 1
13 Ver Anexo B
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Revista Veja e sobre a qual ja comentamos anteriormente. A professora 1 disse aos
alunos que trabalharia primeiro com o conto, e escutou de uma estudante que se 0
trabalho com a reportagem demorasse muito a chegar nédo teria mais gracga. Fica clara,
nesse comentario, a compreensdo da aluna de que sentido da reportagem se constroi
também por meio de questdes extralinguisticas, sendo extremamente importante o
contexto historico em que ela estava inserida. A docente reconheceu isso, afirmando que
em breve trabalharia o texto.

Segundo a professora, a escolha por estudar primeiro Machado de Assis foi pelo
fato de o texto possibilitar aos alunos a compreensdo de como eram usados 0s pronomes
na linguagem do século XIX. Nesse sentido, por mais que reconhega que colocagdo
pronominal é uma questdo de prescricdo, a P1 se esforcou para articular o contetido com
0 eixo de leitura. Segundo Mendonca (2006), esse tipo de pratica ndo se configura como
analise linguistica, mas sim como o ensino de gramatica através de textos. Assim, por
mais que a professora tenha uma concepcdo de lingua interacionista, necessitou fazer
uso dessa abordagem devido ao carater prescritivo do que estava estudando.

Inicialmente, a docente procurou despertar o interesse dos alunos pelo conto,
perguntando se alguns deles ja haviam encontrado uma carteira no meio da rua. Foram
varias as narrativas compartilhadas pelos estudantes, e muitas delas traziam o dilema de
procurar ou ndo o dono do pertence encontrado. Partindo da experiéncia dos alunos, a

professora comentou o seguinte:

Machado de Assis, 14 no século XIX, j& chamava atencéo pra esse tipo de coisa, se
qguando a pessoa acha o pertence de outra vai devolver ou ndo. Vamo ver como o
personagem dele lida com isso, qual € a situacéo que ele criou... Lembrem-se que a
gente t4 estudando Realismo e entrando no universo de Machado de Assis. A gente
vai ver como é a abordagem dele sobre o ser humano, sobre a vida, sobre a
sociedade...

Houve uma tentativa de relacionar o texto literario do século XIX com
experiéncias vivenciadas pelos jovens na atualidade. A docente procurou mostrar 0s
alunos o que ha de universal na literatura, e como nos reconhecemos nos personagens
ficcionais. Essa préatica esta em consonancia com o que Aguiar e Bordini (1988, p. 15)
consideram como um importante objetivo do trabalho com a obra literaria: “fornecer ao
leitor um universo muito mais carregado de informacdes, porque o leva a participar
ativamente da construcao dessas, com isso forgcando-o a reexaminar a sua propria visao

da realidade concreta”. Sendo assim, os alunos seriam levados ndo apenas a refletir
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sobre as suas posturas e dilemas ao encontrarem o pertence de alguém, mas também a
pensar sobre a natureza humana e os valores da sociedade.

Uma aluna perguntou como seria possivel pensar sobre a humanidade em um
texto tdo curto, e questionou se a professora havia levado para a turma o conto

completo. A docente respondeu o seguinte:

Comeco, meio e fim sO nessa pagina. Eu ja disse pra vocés que Machado as vezes
consegue dar um acabamento ao personagem num conto, enquanto que os autores
romanticos passam o livro inteiro reforcando os mesmos estereodtipos. Machado, ele
consegue dar uma riqueza, um detalhamento do comportamento, da acdo, do
pensamento e a gente consegue perceber o dilema do personagem...

A professora explicou a densidade do texto falando do estilo de Machado de
Assis, autor que, segundo ela, consegue construir personagens complexos em narrativas
curtas. Os alunos j& tinham estudado Romantismo anteriormente, de maneira que foi
possivel a docente fazer uma comparacdo entre as escolas literarias. De acordo com ela,
os Romanticos tinham uma abordagem mais circular dos personagens, enquanto 0s
realistas procuravam desenvolver suas contradicdes. No comentario da professora,
podemos perceber uma identificacdo pessoal com a obra de Machado de Assis, de forma
que ela fala dos esteredtipos criados no Romantismo com certa reprovacéo.

Talvez por fazer essa leitura do Romantismo, a professora propds, para aquele
semestre, o trabalho com questdes sociais de género. Nesse sentido, ndo por acaso a
construcdo do personagem feminino é algo bastante abordado pela P1 em sala. A Gltima
avaliacdo feita, inclusive, solicitava que os alunos comentassem sobre a construgédo
psicolégica do personagem feminino do livro romantico lido. Sendo assim, podemos
concluir também que a escolha da reportagem “Bela, recatada e do lar” dialogava com a
tematica selecionada para aquela turma naquele periodo, afinal o texto foi bastante
criticado por reforcar um esteredtipo de mulher que atende aos padrfes de beleza e
comportamento impostos pela sociedade.

Apo6s uma breve sensibilizacdo quanto ao que os alunos iriam encontrar no
conto, a docente solicitou a um estudante que lesse o texto em voz alta. Depois,
interrompeu a leitura para levar a turma a refletir sobre o perfil do personagem Hondrio,

que estava sendo construido até ent&o:

Estava devendo muito, mas como é que ele criava essas dividas? Que relacéo ele
tinha com elas? [...] Isso € reflexo de uma pessoa gastadeira, consumista, que
queria manter as aparéncias? Ou é uma pessoa fraca, que ndo sabia dizer ndo?
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Como é que vocés veem esse comportamento dele? E essa acao dele de beijar a filha
chorando, o que isso revela da parte dele também? [...] Me parece que essa coisa de
ele manter as aparéncias ndo seja tanto por vaidade, mas seria mais por querer dar
as coisas pra familia, né? Depois ndo sabia como resolver, mas nao sabia negar o
que se pedia. Agora, € claro que os pedidos da mulher também eram muito futeis,
né?

Por meio dessas perguntas, a professora provocou uma breve discusséo, levando
os alunos a pensar como 0s pequenos detalhes do conto contribuiam para uma
percepcdo do leitor no que se refere a complexidade do personagem. Em outro
momento, a P1 interrompeu novamente a leitura para destacar as descrigfes das ruas
pelas quais Hondrio passava. Na tentativa de aproximar mais o aluno do texto literario,
perguntou se alguém conhecia as ruas, se ja as tinha visto numa viagem ao Rio de
Janeiro. Sugeriu que uma viagem com base em roteiros usados por Machado de Assis
seria interessante. Ap6s chamar a atengdo dos alunos para essa questdo do conto,
procurou fazé-los perceber a importancia da descricdo do lugar para a construcdo do

sentido do texto:

Entdo... por que que vocés acham que ele gastou quase umas cinco linhas
descrevendo essas ruas do Rio de Janeiro? [...] Isso reforca a construcdo dele do
personagem, da acéo dele diante do dilema ético.

Com essa observacdo, a P1 pretendia que os alunos compreendessem as
estratégias utilizadas pelo escritor a fim de mostrar as hesitacbes do personagem. Em
um texto, ainda mais literario, nada seria gratuito. A perspectiva da P1 estd de acordo
com a perspectiva sociointeracionista de que a linguagem ndo é neutra, inocente ou
natural (BARROS, 1996).

Além desses comentarios quanto aos sentidos do conto, a professora também
procurou criar expectativa na turma durante a leitura. Chegou a fazer interrupcoes
perguntando se os alunos achavam que Hondrio entregaria a carteira, se eles supunham
qgue o personagem acharia o dono do pertence. Concluida a leitura, os alunos se
mostraram surpresos com o desenlace da histdria. A docente reforcou o que havia dito
sobre a ndo gratuidade dos detalhes num conto, mencionando os bilhetinhos na carteira,
nos quais nem Hondrio nem o leitor prestaram tanta atengdo. Posteriormente, comentou

sobre o texto de maneira geral, dizendo o seguinte:

Vejam que a decisdo dele [de Hondrio] ndo foi preestabelecida, de quem achou e
devolve, ele foi contar o dinheiro, foi ver se achava o nome... ele ndo queria se
confrontar com o momento que ele tinha que decidir, né? [...] Toda hora dois
pensamentos convivem ali com ele, demonstrando que apesar do perfil, assim, de
mocinho, no fim das contas ndo é um mocinho heroico, aquele rapaz que tem
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aqueles valores bem estabelecidos, né? Que tem a sua honra acima de tudo [...] ndo
chega a esse nivel de honra que a gente via no Romantismo. Porque, como ele é um
ser humano, ele convive com os dois lados da historia, ele ndo precisa ser o vilao nem
0 mocinho, ele é um ser humano que tem suas davidas, seus problemas, suas contas a
pagar, sua esposa em casa... todas essas nuances da vida tdo dentro desse conto.
Como eu disse pra vocés, numa pagina Machado consegue fazer maravilhas.

E por meio da discuss&o sobre um conto que a P1 chega a algumas conclusoes
sobre as caracteristicas mais comuns do Realismo. Os alunos compreendem como se da
a construcdo de um personagem complexo, humano, que “ndo precisa ser o vildao, nem o
mocinho”. Em outras palavras, € refletindo sobre o perfil de Hondrio que a turma
reconhece as caracteristicas da escola literéria estudada, e também o estilo de Machado
de Assis. Além disso, a docente retoma o conteudo de Romantismo, confrontando a
perspectiva das duas fases da literatura sobre o ser humano.

A professora novamente deixou perceptivel sua afeicdo pelas narrativas densas
de Machado de Assis, autor que, segundo ¢la, faz “maravilhas”. Como visto em tdpicos
anteriores, a P1 diz ter uma grande aproximacdo com a literatura, de modo que seu
trabalho com textos literarios parece carregar algo de pessoal (ROJO, 2011). A docente
leva para a sala de aula ndo apenas a sua leitura de textos, mas também a sua leitura de
mundo. Exemplo disso ocorreu quando, ao falar da construcéo da personagem Amélia, a
professora concordou com uma observacao feita por uma aluna na tentativa de explicar

a traicdo cometida pela esposa de Honorio:

Pois é, temos que chamar atencdo para o fato de qual relacdo eles [Hondrio e
Amélia] tinham. [...] As pessoas ndo se conheciam [...] Ta bem claro aqui no
texto, dona Amélia ndo sabia nada, ele ndo contava nada pra ela [...] Entao, é fato
gue Hondrio, ele tinha uma boa intencdo quando comprava coisas pra mulher e
pra filha, mas parecia ruim o tipo de relagdo no casamento, ndo havia dialogo,
compartilhamento da vida, confianca, ndo eram cimplices na vida. E dificil ter um
casamento bem-sucedido quando pessoas nao se enxergam. [...] O que eu to
dizendo é que as relagdes humanas sdo muito complexas... entdo ndo da pra ser
“traiu, tem que ser apedrejada’; ou que Gustavo tinha a posi¢do de homem e se
aproveitou porque ela tava carente; Honorio é um rapaz sério que devolveu a
carteira... Todos eles oscilam no seu carater. Entdo, a graca de Machado néo € a
gente fazer um julgamento de quem é certo e quem é errado, mas perceber que as
relacdes humanas séo assim, elas precisam ser cuidadas sendo elas se esfacelam,
e, quando varias coisas estdo em jogo, os valores sdo repensados.

A professora procura mostrar 0 que ha de ambiguo no carater de cada
personagem, e € por meio de uma discussdo sobre o conteldo do texto que ela traz a

tona reflexdes mais gerais sobre as relagdes humanas. A P1 leva os alunos ndo a
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identificar o certo e o errado na acdo dos personagens, mas a refletir sobre casamento,
traicdo e dilemas éticos de forma menos polarizada, fugindo do senso comum. O género
literario é trabalhado, portanto, tendo em vista a formacdo humana dos alunos. Nessa
perspectiva, ler significa “viver a realidade por intermédio do modelo do mundo
transcrito no texto” (LIMA & SILVA, 2016, s. p.). E, por meio dessa vivéncia, 0S
alunos veriam o mundo e a si mesmo de forma diferente.

Fica evidente que a professora 1 extrapola o que est& escrito no texto na busca
por significacdo, 0 que estd em consonancia com a concepcao sociointeracionista da
lingua, segundo a qual o leitor ndo é um sujeito passivo: ele completa as lacunas de

sentido do texto. Nesse sentido, Ribeiro (1996, p. 36-37) explica que

A cada leitura uma nova relacdo de enunciacdo se estabelece. Cada leitor se
constitui como um sujeito de experiéncias que buscara estabelecer relagdes
com as estruturas linguisticas do texto, de forma a produzir os sentidos
possiveis, nesse preciso momento social e histdrico. (...) E um espago em que
se entrecruzam experiéncias historicas e sociais, na forma dinamica de uma
producéo de sentidos.

Em aulas posteriores, a professora pediu que os alunos identificassem o0s
pronomes obliquos no conto de Machado de Assis, e solicitou também que explicassem
a colocacdo pronominal, justificando as énclises, proclises e mesoclises. Apos essa
atividade de abordagem mais prescritiva, escreveu trés perguntas sobre conto “A

carteira” no quadro:

FIGURA 3 — Questdes escritas pela P1 no quadro para que os alunos refletissem sobre o
conto “A carteira”, de Machado de Assis.

1) Machado de Assis é conhecido por sua refinada ironia. Como vocé a percebe
nesse conto?

2) Além do tamanho, que outra caracteristica vocé percebeu que compde o conto
como um género narrativo?

3) Qual a relacédo do narrador com 0s personagens nesse conto?

A P1 pediu que os alunos respondessem as questbes no caderno, dando a
liberdade para eles comentarem as respostas entre sim. Fica claro que os
guestionamentos contemplavam o eixo leitura e especificamente a segunda questédo
tinha como objeto de anélise o género conto. Enquanto os alunos faziam a atividade, a

docente perguntou a turma se alguém ja tinha se arriscado a escrever um conto. Poucos
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responderam que sim, e a professora sugeriu que, se tivessem vontade, levassem 0s
textos por eles produzidos para a apreciacdo pela turma. Como ja vimos, a P1 nédo
costuma propor a producdo de textos literarios por acreditar que se trata de algo muito
pessoal. Assim, ela procurou saber quais alunos ja tinham interesse em escrever contos,
respeitando a subjetividade que a escrita desse texto requer, e ndo transformando o
género em um mero objeto de ensino. Vale ressaltar que essa postura da professora
demonstra uma preocupagdo em néo ignorar o papel de sujeito de discursos que o aluno
deveria ter na relagdo intesubjetiva que se estabelece na producao de um texto (BRITO,
1999). Novamente, a P1 se mostra de acordo com a perspectiva sociointeracionista da
lingua, acreditando que o texto ndo deve ser escrito sem um proposito real, visto que ele
é, conforme afirma Geraldi (1997, p. 98), “produto de uma atividade discursiva onde
alguém diz algo a alguém”.

Depois, a docente propds a correcao coletiva da atividade no caderno. Os alunos
fizeram muitas colocagdes sobre o enredo do texto, e, a partir da discusséo, a professora

chegou as seguintes conclus@es sobre a ironia presente no conto:

E uma ironia também isso de a carteira que podia ser a sorte dele também vira
quase uma desgraca... [...] A ironia também é que ele fica no dilema da carteira,
mas 0 que seria mais decisivo era ele olhar ou ndo o papel que tava dentro. [...]
Outra coisa € o jogo de traicdes, né? Ele ia trair e ndo traiu... O amigo, que ele
achava que era amigo, foi quem traiu. Entdo, no fim das contas é muito sutil a
relacdo entre vildo e mocinho, certo e errado, ndo existe essa coisa bem definida do
que é 0 bem e do que € o mal.[...] T4, entdo a grande ironia dele é quanto a essa
ideia que a gente tem de honestidade.

A docente considera os varios apontamentos dos alunos quanto aos aspectos
irdnicos do texto. Entretanto, chega ao ponto principal, que seria a ironia em relagao a
honestidade nas relagdes humanas. Assim, reforca o que ja havia dito anteriormente
sobre a complexidade das pessoas, € como elas oscilam, a depender dos diversos
elementos que estdo em jogo.

Antes de comecar a discutir sobre a segunda questdo, a professora comentou:
“Quem escreve conto pode ajudar nessa”, presumindo que os alunos que produzem esse
género dominam mais as suas caracteristicas. Varios alunos passaram a dar suas
respostas para a questdo, mencionando que o texto tinha um narrador, e contava uma
historia com comeco, meio e fim. A professora acrescentou que havia o climax e o
desfecho, mas procurou extrapolar essas caracteristicas estruturais da narrativa,

provocando os alunos a refletir sobre as estratégias do autor para contar uma histéria
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complexa respeitando os limites fisicos do conto. Os estudantes passaram a conversar
sobre como cada descricdo e cada agdo do texto de Machado eram significativas para a
construcdo de sentido, e a professora ilustrou essa questdo da seguinte forma:

[...] Entdo quando Honorio beija a filha chorando, essa a¢do diz muita coisa sobre
ele, né? Quando tem um paragrafo descrevendo a rotina dele com a esposa, dos
bailes, das festas, dos jantares, dos leques... veja que ele fala de leque, né? Que é
uma coisa, um adorno...

A docente utiliza exemplos do texto que, para ela, sdo representativos e
contribuem para uma compreenséo global da reflexdo trazida pelo escritor. Novamente,
é por meio de uma discussdo sobre questdes especificas de um conto que a professora
chega a reflexdes mais gerais. Nesse caso, a ideia é levar os alunos a compreender
algumas possibilidades de recursos literarios utilizados para garantir a exploracdo de
significados em narrativas curtas, como é o caso do género conto.

Em aula posterior, a professora quis retomar a discussao sobre as caracteristicas
do conto, justificando que era necessario amarra-las melhor. Retomou alguns pontos
vistos em sala, enfatizando que a diferenca entre o conto e 0 romance nédo era apenas 0
tamanho. Comentou que, no conto, o climax tinha que ser muito bem elaborado, visto
que ndo havia espaco para diversos picos de suspense, como acontece no romance.
Procurando tornar a discussdo mais concreta, a docente pergunta a turma onde esta o
climax do texto “A carteira”. Os alunos concordam entre si que o desfecho coincide
com o ponto alto do conto, embora o leitor inicialmente acredite que o momento de
tensdo seja quando Hondrio pensa se vai ficar ou ndo com o dinheiro da carteira; ou
quando ele descobre que se trata de um pertence de seu amigo. A docente ndo tem
respostas prontas e Unicas para 0s questionamentos que faz, considerando as
contribuicdes dos alunos na construcdo do sentido do texto na sala de aula. Assim,
considera o que ha de polissémico no género literério, explorando as potencialidades da
linguagem (COSSON, 2011).

Depois, a P1 volta falar dos recursos que garantem complexidade a um texto
pequeno. Procura ilustrar esse ponto levando os alunos a refletir sobre como Machado
de Assis inicia seu texto: com reticéncias e a palavra “de repente”, dando a entender que
0 personagem estava no meio de sua acdo. A docente enfatiza que, na escrita de um

conto, é preciso que o autor ja tenha planejado qual € a historia e a vida do personagem,



96

de maneira a fazer algumas descri¢des que ja levem o leitor a compreender o contexto

geral.

SO esse tipo de acdo ja mostra a dindmica que o conto tem que ter. De maneira
geral, ja mostra o conflito da trama.[...] Observe o paragrafo que vem logo em
sequida, o narrador parece que congela a cena e ele comega a conversar com 0
leitor [...] Eu visualizo essa cena assim: esta la Honorio com a carteira, ai congela
a imagem, vem o narrador e ai vocé compartilha aquela cena... Entende que
Honorio t4 afundado em dividas, Machado coloca vocé de frente com o dilema.
Entdo é algo bem preciso, bem econdmico e detalha s6 o que precisa ser detalhado.

Novamente, a professora procurou explorar a linguagem a fim de ver com 0s
alunos possibilidades reais de tornar um texto denso, sem a narrativa se estender
demais. A docente sistematizou 0 que era visto em sala com varios exemplos, de
maneira que assumiu que a leitura literaria necessita ndo s6 da busca pelo prazer, mas
também de um compromisso em construir 0 conhecimento que esses tipos de textos
exigem (COSSON, 2011). Essa preocupacdo com a sistematizacdo foi perceptivel
também no esforco da professora, no final das explicacGes, no sentido de elencar todas
as caracteristicas do conto vistas até entdo. Assim, a P1 pareceu comprometida em

contemplar nas suas aulas 0s aspectos menos e mais estaveis do conto, estando atenta a:

(...) dupla face que o género apresenta: forcas de concentragdo atuando ao
lado de forcas de expansdo. Pois é a concentragdo que vai garantir, pela
estabilidade do sistema, a economia das relacbes de comunicacdo e a
intercompreensdo entre os falantes, e é a expansdo que vai possibilitar a
variabilidade desse sistema com a criacdo, a inovacdo, e consequente
inscricdo do sujeito na linguagem com seu idioleto, seu estilo. (BRANDAO,
2000, p. 38)

Posteriormente, a professora passou a corrigir a terceira e Gltima questao sobre o
conto. Comentou sobre o narrador que entra na mente do personagem, mesmo sendo
em terceira pessoa. Mostrou alguns exemplos desse recurso no texto, e comecou a
discutir com os alunos os tipos de discurso: indireto, direto e indireto livre. Os alunos
perguntaram qual era a necessidade de abordar esse assunto e a professora justificou da
seguinte forma: “primeiro porque esta na ementa, e segundo porque lan¢a luz na nossa
analise e produgdo de textos”. Essa fala confirma 0 que vimos anteriormente a respeito
de como a professora seleciona 0s assuntos a serem vistos em sala de aula. Embora se
baseie na ementa, a P1 significa o conteudo tendo em vista as suas proprias concepcoes.
Orientada pela perspectiva sociointeracionista da lingua, a professora procurou ver 0s

efeitos de sentido no uso dos discursos direto, indireto e indireto livre no conto de
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Machado de Assis. Assim, na pratica do docente, a AL “perde seu lugar de honra,
coloca-se a servigo do uso da lingua, ou seja, da leitura e da producéo de textos orais e
escritos” (COX & SILVA, 2002, p. 44).

Abaixo transcrevemos um trecho da explicacdo da P1, que aconteceu depois de

ela ter escrito no quadro defini¢bes gerais de cada tipo de discurso:

Enquanto o discurso direto, ele trabalha na base da citacdo, ou seja, traz a fala da
pessoa tal qual formulada, o discurso indireto, ele trabalha em cima da recriacéo, da
reformulacgéo do discurso de outra pessoa. A partir do momento que vocé néao coloca
o discurso da outra pessoa tal qual ele ja foi construido, vocé traz pras suas
palavras, vocé imprime a sua impressdo sobre aquilo, sobre o que vocé esta
reproduzindo, ai pode entrar um tom irdnico ou vocé pode reforcar aquela ideia que
vocé esté trazendo pro seu texto ou vocé pode negar aquela ideia, discordando dela,
ou vocé pode deixar aquela ideia subentendida. Quer dizer, ha aqui uma abertura
maior para que vocé dialogue com essa fala que vocé traz pra o seu texto, porque ja
que ela ndo esta mais entre aspas, ja que ela ndo esta mais na base do travesséo,
vocé ndo tem o compromisso de colocar tal qual ela foi dita, vocé pode colocar um
pouco de si naquela recriacdo. Alguns dos recursos utilizados pra fazer o discurso
indireto é pegar o verbo que d& uma ideia de fala e depois adicionar a conjuncéo
integrante[...].

Podemos perceber, nessa fala, o cuidado de abordar os efeitos de sentido no uso
dos discursos direto e indireto livre. Por mais que a professora veja necessidade de
sistematizar no quadro conceitos que contemplam mais a dimensdo estrutural do
contetdo, ela ndo se limita a isso, procurando mostrar aos alunos como aspectos
linguisticos também constroem o sentido do texto. No intuito de exemplificar essa
questdo, a professora pediu que a turma identificasse o discurso indireto livre no conto
de Machado de Assis, refletindo sobre a maneira como o autor ironizava, condenava ou
reforcava os pensamentos e as falas dos personagens. Fica claro que a docente utilizou o
texto também como suporte para o trabalho com analise linguistica. Por meio de
questdes estruturais, ela procurou refletir sobre o estilo de Machado e a densidade do
género conto.

O estudo do conto parecia ser um assunto ja finalizado com as aulas descritas
aqui. No entanto, certo dia, quando a professora escrevia no quadro uma atividade sobre
0s pronomes relativos, faltou energia na escola. A docente, entdo, pediu que os alunos
pegassem o livro didatico e fossem com ela até o patio, que estava mais iluminado. Os
alunos se sentaram em circulo e abriram o livro didatico para ler o conto de Machado de

Assis!* do qual, na entrevista, a professora afirmou que tinha “cansado”. O livro, assim,

14 Ver Anexo C.
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funcionou como um apoio num momento de adversidade. A professora, ja tendo
planejado muitas aulas com base no conto “A causa secreta”, recorreu a ele numa
reinvencdo do cotidiano por meio de sua astlcia do dia a dia (CERTEAU, 1994).

Os alunos, entdo, passaram a acompanhar a leitura em voz alta da P1, que
circulava no espaco para que todos pudessem ouvi-la. Apos terminar de ler, a docente
provocou um debate sobre o enredo do conto, dando énfase novamente a forma como
sdo construidos os perfis dos personagens. Os alunos comentaram sobre a passividade
da personagem Maria Luisa e a docente aprofundou a discussdo nesse ponto talvez
porque, como ja dito, a turma escolheu como tematica do semestre as relagdes sociais de
género. Assim, embora o livro tenha sido utilizado, a professora recontextualizou
(BERNSTEIN, 1996) as propostas de atividade conforme as demandas do grupo, do que
ela construiu com aquela turma. Prova disso é que, como tarefa de casa, escolheu
apenas quatro das dez questdes do livro sobre o texto. Vejamos essas questdes (52, 62, 72

e 10%) na figura abaixo:

FIGURA 4% - Questdes do livro didatico selecionadas pela P1 para o trabalho com o
conto “A causa secreta”, de Machado de Assis

5. Na prosa realista, € comum a ocorréncia do pro-
cedimento metalinguistico por meio do qual o
narrador deixa claro que esta contando uma his-
toria. No conto lido, em que situagdes o narrador
se dirige diretamente ao leitor?

6. No conto em estudo, o narrador, embora seja
onisciente, assume em grande parte do relato a
perspectiva de Garcia, uma das personagens.

a) Por que o narrador assume a perspectiva des-
sa personagem?

b) Em que momento essa perspectiva se modifica?

c) Quando a perspectiva do narrador deixa de
ser a de Garcia, que trago de Fortunato volta

a se manifestar? Justifique sua resposta com
palavras e expressdes do texto.

15 Ver as imagens das paginas inteiras do livro no Anexo D



A prosa realista do século XIX denunciou em mui-
tas obras a situacdo de submissao em que viviam
as mulheres e as consequéncias negativas que
dela advinham, como morte, humilhacao, solidao.
Veja nos textos abaixo, de escritores dessa escola

* Cena do filme Madame Bovary, adaptado da obra de
Gustave Flaubert.

literaria, as referéncias feitas a mulheres:

Permitam-me, senhores: eu sabia que
uma mulher, e ainda mais de dezesseis
anos, nao pode fazer outra coisa a nao
ser submeter-se completamente a um ho-
mem. Ndo ha originalidade nas mulheres,
ou seja, isso é um axioma, e mesmo agora,
e ainda hoje, ainda hoje isso é para mim
um axioma! O que é entdo que jaz la na
sala: a verdade é a verdade [...] Uma mu-
lher que ama, ora, uma mulher que ama
endeusa até mesmo os vicios, até mesmo
os crimes do ser amado. [...]

(F. M. Dostoiévski. Uma criatura décil.
Sao Paulo: Cosac Naify, 2009. p. 35-6.)

Album/Latinstock
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Seu rosto é branco, repousado, cal-
mo. Sua voz é suave e recolhida, suas
maneiras sao simples. Tém todas as no-
brezas da dor, a santidade de uma pessoa
que ndo maculou a alma ao contato do
mundo, mas também a rigidez da soltei-
rona e os hdbitos mesquinhos que da a
existéncia estreita da provincia. Apesar de
suas oitocentas mil libras de renda, vive
como vivera a pobre Eugénie Grandet, so
acende o fogo em seu quarto nos dias em
que outrora seu pai lhe permitia acender
o fogdo da sala, e apaga-o conforme o
programa em vigor nos seus jovens anos.
Estd sempre vestida como se vestia sua
mae. A casa de Saumur, casa sem sol, sem
calor, sempre sombria, melancolica, € a
imagem de sua vida. [...]

(Honoré de Balzac. Eugénie Grandet.
Sao Paulo: Difel, 1961. p. 196.)

a) O que ha em comum entre o que é dito sobre
as mulheres nos dois textos e o que ocorre
com a personagem feminina do conto de Ma-

chado de Assis?

b) No conto “A causa secreta”, Fortunato teve,
na sua opinido, responsabilidade pelo adoeci-

mento e pela morte da mulher?

c) Que pensamento de Garcia levanta a suspeita
de que Maria Luisa fosse objeto das experién-

cias do marido?

100
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10. O Romantismo supervaloriza o individuo e suas
particularidades. J& o Realismo, mesmo traba-
lhando em profundidade a personagem, tende a
buscar nela aquilo que é universal, isto é, co-
mum a cada um de nds e que define a nossa
condicdo humana. E possivel dizer que a situa-
cdo vivida pelas personagens Garcia, Fortunato
e Maria Luisa - e toda a carga de emocbes e
valores que a acompanha - é universal ou par-
ticular? Justifique.

A escolha por essas questdes ndo foi aleatoria, mas coerente com as metas de
aprendizagem tracadas pela professora. Os itens (a) e (b) da 72 questdo tratam da
representacdo da mulher na escola realista, ficando clara a preocupacédo da professora
com a tematica do semestre. A 5% e a 6% questdes discutem o papel onisciente do
narrador no conto e a sua aproximacgdo do leitor, ponto ja trabalhado pela professora
como um recurso literario caracteristico de Machado de Assis, que procura construir
personagens complexos explorando seus perfis psicolégicos. Por fim, a 10* questdo
compara 0 Romantismo e o Realismo quanto ao tipo de abordagem feita na construgéo
dos personagens. Essa questdo reforcava o que a docente ja havia visto em sala sobre 0s
personagens circulares em textos romanticos, e 0S personagens carregados de
dualidades em obras realistas. Dessa maneira, a ideia era que 0s alunos permanecessem
refletindo sobre a perspectiva de ser humano trazida por Machado de Assis por meio de
historias que, embora particulares e ficcionais, carregam consigo algo de universal e
real. Novamente, fica claro que a P1 estd comprometida com a formacdo critica e
humana dos seus alunos. Orientada pela perspectiva sociointeracionista, a docente
encara a leitura como uma prética social de alcance politico, uma “atividade constitutiva
de sujeitos capazes de inteligir o mundo e nele atuar como cidaddos” (BRANDAO,
1997, p. 22).

Como avaliacdo de aprendizagem dos contetdos aqui abordados, a professora
realizou uma prova escrita. Distribuiu para a turma uma ficha'® com o conto “Cantiga
de esponsais”, de Machado de Assis, e pediu que os alunos respondessem num papel

pautado a seguinte questao:

16 \Ver Anexo E.
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FIGURA 5 — Enunciado escrito no quadro pela P1 para avaliagdo sobre o conto
“Cantiga de esponsais”, de Machado de Assis.

Faca uma analise do conto, examinando e interpretando sua construgdo como objeto
literario. Algumas questdes que podem ser observadas:
e A relacdo do conto com a escola realista;
e Tracos do estilo machadiano ja vistos em “A carteira” ¢ “A causa secreta”;
e A presenca do narrador, seu didlogo com o leitor, o uso do discurso direto,
indireto e indireto livre;
e A construcdo psicologica de Romao;
e O tema central, os aspectos humanos abordados; os dilemas/conflitos
internos, como o homem se situa na sociedade/no mundo/na vida;
e A perspectiva de romance e casamento, a amargura da vida.

Com essa questdo, a professora procurou contemplar contetidos vistos em sala: o
género conto; o estilo literario e a visdo de mundo de Machado de Assis; a escola
literaria realista; e os tipos de discurso (direto, indireto e indireto livre). A proposta era
que os alunos articulassem, numa sé analise, todas essas questdes, partindo delas para
uma compreensdo da construcdo de sentido do texto. Os tipos de discurso, por exemplo,
ndo apenas seriam identificados, mas também deveriam ser analisados no contexto do
conto, ou seja, tendo em vista os seus efeitos de sentido, numa atividade de analise
linguistica. Quanto a compreensao das especificidades na linguagem do género conto,
ela ndo seria gratuita, mas ajudaria no reconhecimento dos recursos literarios usados
pelo autor, contribuindo, assim, para a significacdo do texto.

Fica claro que todos os aspectos apontados pela professora 1 giram em torno do
sentido do texto, cujo caréater literario, vale ressaltar, foi destacado no enunciado da
questdo. Sendo assim, o objetivo era que o aluno compreendesse a densidade do texto
por meio de uma reflexdo que ia dos aspectos linguisticos a questionamentos mais
abrangentes sobre a condi¢do humana. A docente, portanto, associou por meio de suas
artes de fazer (CERTEAU, 1994) varios assuntos prescritos pela ementa, talvez numa
tentativa de fazer os alunos compreenderem que tudo esta articulado na construcéo da

linguagem.
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3.2 ESCOLA DE REFERENCIA DO ENSINO MEDIO (EREM) — PROFESSORA 2
(P2)

3.2.1 Entrevista com a P2

Como exposto na metodologia, pretendemos, com a entrevista: a) investigar
quais sdo as concepcdes de curriculo, lingua e género da professora 2; b) verificar quais
critérios a P2 utiliza para selecionar os géneros textuais abordados em sala de aula; c)
investigar quais as metas de aprendizagem da docente quando trabalha com géneros
textuais, e como ela as define.

Inicialmente pensamos em realizar a entrevista no inicio das observagdes.
Entretanto, por ndo conseguirmos conciliar o tempo disponivel da professora observada
com 0 nosso, a entrevista foi feita nos dias finais. Esse fato contribuiu para estabelecer
um vinculo de confianga entre a pesquisadora e a docente, de modo que a mesma ficou
mais a vontade para responder as perguntas. Além disso, foi possivel compreender
melhor as escolhas metodoldgicas da professora, relacionando-as as explicacdes dadas

no momento da entrevista.

3.2.1.1 A concepcao de lingua, género e curriculo da professora 2

Conforme exposto no tdpico destinado a metodologia da pesquisa, foi por meio
do instrumento entrevista que compreendemos as concep¢des de lingua, género e
curriculo da professora 2. Quando questionada sobre suas motivacdes para se tornar

docente de portugués e o que ela compreende do ensino de lingua, relatou o seguinte:

Na minha adolescéncia eu achava muito bonito quem falava bem, ai isso me atraiu.
[...] Eu estudei com um professor no Colégio de Aplicacdo. [...] Eu achava
interessante, ainda me lembro da aula de acentuacdo grafica que ele tinha umas
regrinhas, mas era umas regrinhas com brincadeiras, com historias... ai isso me
atraiu também. Eu sempre gostei dessas regras.

[...]

Eu acho assim, é mais a questao, por exemplo, no ensino médio a gente trabalha com
estrutura mais complexa, né? Ja no fundamental é com estrutura mais simples [...] E,
por causa da idade a gente tem que trabalhar com estruturas assim... por exemplo,
um periodo mais longo, né, que tenha mais elementos linguisticos. J& no ensino
fundamental pra que os alunos percebam as estruturas linguisticas, a questdo da
gramatica, a gente tem que trabalhar com estruturas mais simples, né?
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Ao afirmar que, na adolescéncia, admirava “quem falava bem”, a professora 2
demonstra valorizar os aspectos normativos da lingua, acreditando que o dominio dos
mesmos garante certo status ao falante. Fica implicito que a P2 concebe a norma padréo
como referéncia do que é correto em relacdo aos usos da lingua. Dessa maneira, 0
dominio dessa variedade de linguagem tem uma funcdo simbdlica de poder (GNERRE,
1985). Posteriormente, a P2 reforca sua perspectiva mais normativa da lingua ao
explicar que escolheu se graduar em Letras por gostar bastante de aulas em que seus
professores se detinham em regras gramaticais. A lingua, assim, é predominantemente
encarada como um sistema estatico, o que fica claro quando a professora diferencia as
aulas de portugués do ensino médio e do ensino fundamental considerando apenas a
complexidade da estrutura linguistica trabalhada. Novamente, ndo ha referéncia a
questdes mais discursivas da lingua.

No entanto, em certo momento da entrevista, a professora falou o seguinte:

Eu sempre digo pra eles [os alunos] assim: “a gramdtica esta nos textos, qualquer
texto” [...] no caso, a gente pode ver a parte da gramatica no texto e pode ver a
estrutura do género também. Ai eu vejo [0 género] como um objeto de estudo
porque, na verdade, todos os dias a gente convive, com todo tipo de género, né?

A centralidade do texto em aulas de portugués e a importéncia do trabalho com
0s varios tipos de enunciados produzidos no contexto de uso da lingua ndo por acaso
sdo ideias contempladas na fala da P2. Conforme ja mencionado na fundamentacéo
tedrica, desde os anos 80 se propaga, na educacdo, o que Pietri (2013) chama de
“discurso de mudanga”. A concepcdo interacionista da lingua ganhou forca na academia
e também no denominado contexto de producdo (BALL, 1989) e, passadas trés décadas
de discuss@es a respeito da lingua enquanto pratica social, € natural, num processo de
recontextualizacdo por hibridismo (idem, ibidem), que a P2 dialogue com o discurso de
outros campos e os desterritorialize, traduzindo-os no contexto da prética.

Ao comentar que a gramatica esta nos textos e que o estudo de géneros é
importante porque convivemos com eles no dia a dia, a P2 parece ter um conhecimento
geral das ideias propostas por uma concepgéo interacionista da linguagem. Contudo, tal
discurso coexiste com a ja mencionada abordagem normativa da lingua. Isso fica claro
quando a professora afirma que, ao trabalhar com um texto, é possivel ver, aléem da
gramatica, a “estrutura do género textual”. Em nenhum momento ha referéncia ao

contetido do texto, a funcdo social do género ou ao seu contexto de produgdo, de modo
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que predomina uma proposta de ensino que visa a identificacdo e categorizacdo de
entidades gramaticais. Conforme aponta Neves (1990), nesse tipo de prética o texto é
usado como pretexto para o exercicio da metalinguagem.

Existe, portanto, a referéncia a ideias advindas de uma concepcéo
sociointeracionista da lingua, porém a P2 ressignifica o discurso, adaptando-o a uma
cultura escolar tradicional. A lingua, assim, é compreendida enquanto uma estrutura a
ser estudada para o dominio de seus aspectos normativos. Contudo vale ressaltar,
conforme aponta Chartier (2005), que a abordagem prescritiva da linguagem nédo ocorre
apenas por opcéao do professor, que muitas vezes costuma a ser visto como alguém que
resiste as inovagdes no ensino de lingua portuguesa. Para Geraldi (2010), existem
condicBes escolares que vao de encontro a proposta do estudo da lingua enquanto
pratica social. Batista (1997) explica que em geral ha, na nossa cultura escolar, a
necessidade de um “conjunto de conhecimentos parcelaveis [...], passiveis de serem
expostos, avaliados, mensurados, distribuidos, em suma, passiveis de uma transmissdo
disciplinada e uma acumulacéo progressiva” (p. 120). Dessa maneira, ndo € por acaso
que a P2 permanece com a concepcao da lingua enquanto sistema fechado, e apresenta,
por exemplo, o movimento de reduzir os géneros textuais a suas caracteristicas

estruturais, conforme pode ser constatado nas falas a seguir:

a gente da um exemplo pro aluno, “6, isso aqui é uma noticia”. Ai a gente estuda,
por exemplo, as caracteristicas, as especificidades do género. Eles [os alunos] tém
que ter um modelo, porque sem esse modelo eles ficam perdidos.

[]

eu sentia dificuldade de trabalhar produgdo com os meninos, mas, a partir do
momento que a gente vé o modelo, a gente trabalha as caracteristicas, as
especificidades de cada género, eu acho que eles conseguem.

[.]

as vezes eu pedia aos meninos pra fazerem, por exemplo, produzirem um
determinado género, eles faziam outra coisa, mas a partir do momento que a gente
tem um modelo, eu digo, “olha aqui, veja o modelo, veja o exemplo”... eu acho que
eles tém um norte.

Ao repetidamente tratar dos géneros como “modelos” a serem replicados, a
professora procura estabiliza-los, ignorando o que cada enunciado tem de unico. Nos
termos de Geraldi (2010), ela transforma préaticas sociais em objetos de ensino. Isso
ocorre talvez pela necessidade de um estudo (supostamente) mais sistematico da lingua,
pela procura do conhecimento mais “ensinavel” na nossa cultura escolar (BATISTA,
1997).
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Vejamos a seguinte fala da docente:

Eu acho que, pra o aluno entender mesmo, na verdade a gente tem que
sistematizar, no sentido de dizer “olha, gente, as caracteristicas da noticia sdo
essas, a reportagem... ta, ta, td... .

[...]

Quando a gente comega a comparar, por exemplo, uma noticia e uma reportagem,
a gente percebe que a noticia tem esses elementos, a reportagem tem esses
elementos, “e ai, tem diferenca?”’, ai eu acho que eles conseguem perceber melhor,
e depois peco pra eles produzirem. Eu gosto muito de pedir pra eles produzirem a
partir da leitura de outros textos.

No inicio dessa fala, a professora deixa explicita a sua preocupacdo com a
sistematizacdo do conhecimento, novamente associando essa questdo a dimensdo
prescritiva da lingua. Fica claro também que, ao trabalhar os géneros como “modelos”,
a P2 articula os eixos leitura e produgéo textual no intuito de os textos lidos servirem de
base para a compreensdo das caracteristicas estruturais do género e posterior escrita do
mesmo. Assim como proposto pela Escola de Sidney e pelos pesquisadores de Genebra,
0 objetivo final € a producdo de um texto de determinado género: a ideia geral é que,
dessa forma, os alunos alcancariam a autonomia no uso da linguagem (BORGES,
2012). Contudo, ao falar sobre os géneros noticia e reportagem, a professora 2 ndo
comentou sobre o contexto de producdo ou a visdo de mundo presentes nesses textos.
Apenas fez referéncia as suas caracteristicas formais e a importancia de domina-las, o
que garantiria uma boa escrita por parte dos alunos.

Na aula da professora 2, portanto, os textos dos alunos parecem ser produzidos
de maneira descontextualizada, sem que haja uma preocupacdo com a funcéo social do
género a que eles pertencem. O projeto “Literarte”, realizado antes de a pesquisadora
chegar a escola para a coleta de dados, ilustra bem essa questdo. Numa conversa
informal entre uma aula e outra, a P2 explicou que havia dividido alunos de todas as
turmas de 2° e 3° ano em grupos. Cada uma das equipes ficou responsavel pela leitura
de um livro literario, e posterior apresentacdo para os colegas a respeito do mesmo. Foi
solicitada também a producdo de textos com base em algum capitulo da obra lida. O

dialogo a seguir permite uma melhor compreenséo dessa proposta:
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PROFESSORA 2: Ele [o aluno] ja viu a estrutura do texto, da noticia... ai eu, como eu
leio muito com eles os paradidaticos da Literatura, eu peco: “olhe, escolha um
capitulo, por exemplo, de ‘O cortico’, produzam uma noticia, produzam uma
reportagem”, sempre produzir dentro daquilo que a gente t& estudando.

PESQUISADORA: Tipo aquele projeto “Literarte”... vocé 1é e explica varios géneros,
depois da as opcdes de género pro aluno comecgar a produzir com base no livro...

PROFESSORA 2: Sim, exatamente. Eles [os alunos] escolhem quais géneros querem
produzir depois de eu levar modelo de vérios, sabe?

Assim, apds terem contato com textos que serviram de referéncia para a escrita
de determinado género, os alunos escreveram, por exemplo, cartas de um personagem
para outro, e noticias sobre os fatos ocorridos nos livros literarios. Diversos géneros
foram trabalhados de uma s6 vez, pois, para a P2, ndo era preciso se aprofundar nos
textos levados por ela para a sala de aula, estes eram apenas modelos para a
identificacdo de caracteristicas comuns. Essas caracteristicas deveriam ser replicadas em
producdes cujo sentido e funcdo social também ndo eram tdo importantes. Portanto, é
possivel depreender que a P2 concebe lingua e género como entes predominantemente
estaveis, de maneira que o enfoque de suas aulas de portugués é a compreensdo dos
elementos estruturais de ambos. Embora no seu discurso existam algumas referéncias a
uma proposta sociointeracionista, podemos depreender, que, utilizando termos de Rojo
(2005), a professora tem uma perspectiva mais textual do que discursiva dos géneros.

A docente tem uma postura semelhante no que concerne a sua concepcao de
curriculo de lingua portuguesa. Quando perguntada sobre essa questdo, respondeu o

seguinte:

[...] Esse ano eu estou com [as turmas de] 2° e 3° [ano], né? Ai, por exemplo, agora
nesse finalzinho desse bimestre, eu ja estou vendo essa questdo das conjuncdes, esses
operadores argumentativos que tdo no programa, sabe?

A P2 novamente faz mencdo a um conteddo gramatical (conjuncbes) para
exemplificar o assunto que aborda em sala de aula. Contudo, é perceptivel o seu cuidado
com a denominacéo do assunto estudado, renomeando-o de “operadores argumentativos”.
Ao utilizar esse termo, a docente negocia termos e significados (LOPES, 2008) com a
proposta interacionista de ensino contextualizado da gramatica: as conjungdes teriam uma
funcdo semantica e discursiva no texto argumentativo. Essa negociagdo parece acontecer
também como consequéncia de uma prescricdo de um documento curricular oficial (o que

a P2 chama de “programa’). Como visto na fundamentac&o tedrica, existe uma tendéncia
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dos mais recentes documentos oficiais de recontextualizar (BERNSTEIN, 1996) propostas
do ensino da lingua enquanto pratica social. Abaixo, podemos ver parte do documento
Curriculo de portugués para o ensino médio?’, referente ao 4° bimestre do 2° ano, periodo

escolar em que foi realizada a presente pesquisa.

FIGURA 6 — Curriculo oficial de lingua portuguesa para o 4° bimestre do 2° ano do

ensino médio da rede estadual de ensino de Pernambuco

2° AND DO Ensing MEDIO (112 Ano) — 4° BIMESTRE

CONTEODOS

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM - 1° BIMESTRE

Produzir textos orais considerando os elementos da situacao
discursiva (interlocutores, objetive comunicativo,

Eixo de Andlise Linguistica

Expectativas de Aprendizagem

Promover a arficulacdo entre as partes

Produgsn e especlickiades do genem, cansls de Wensmisso). Operadores argumentativos caracteris- do texto por meio de diferentes recursos
escuta de debate Reconhecer os efeitos de sentido em decorréncia do uso de I'p d g . N L innidad
regrado. diferentes recursos coesivos na produgao de textos orais. Lo s S T B ST COESIVOS, para assegurar a confinuidade
Analisar a coeréncia numa producao oral, considerando a e aunidade semantica dotexto oral.
situagdo discursiva. Produzir textos argumentativos orais.
Identificar as especificidades do género de um texto: seu
objetivo comunicativo (propdsito), seus interlocutores
previsios e suas condigdes de produgao.
Identificar o género de um texto, considerando a situacao
discursiva. Reconhecer os conectores (relagbes
Reconhecer efeitos de sentido decorrente de escolha do logico-discursivas) que operam na
vocabulario. construcdo do texto argumentativo.
Identificar o tema de um texto. Reconhecer as estratégias de posicio-
Inferir o sentido global ou ideia central em determinados namento do interlocutor a partir do uso
géneras. de verbos afitudinais tais como penso,
Promover a articulagdo entre as partes do texto por meio de acho, acredito.
diferentes recursos coesivos, para assegurar a continuidade Reconhecer as estralégias de polidez
e aunidade semantica do texto oral. presentes num texto argumentativo: uso
Andlise de textos Reconhecer a funco discursiva (proposito) predominante do futuro do preténto, presente do
de Editorial, Artigo em cada paragrafo. QOperadores argumentativos. subjuntivo, advérbios (talvez, possivel-
de Opinido e Identificar as relacoes de sentido (especificacdo, oposicao, A funcao do verbo nos textos mente) etc.
Dissertagao causa, consequéncia, finalidade denfre outras) entre argumentativos. Reconhecer estratégias de impessoaliza-
Escolar. paragrafos. ¢ao num fexto argumentativo: uso da
Reconhecer a defesa de pontos de vista em textos da ordem passiva, da terceira pessoa do plural etc.
do argumentar. Reconhecer formas verbais de presente,

Reconhecer em diferentes textos argumentativos (artigo de
opiniao, carta do leitor, reclamacao, editorial, propaganda,
campanhas publicitarias): tese, hipotese, argumentos,
conclusao.

Estabelecer relagao entre a tese e os argumentos oferecidos
para sustentd-la.

Distinguir um fato da opiniaorelativa a esse fato.

Identificar tipos de argumentos em textos argumentativos
Reconhecer a funcdo dos tempos verbais (presente, futuro do
presente, fuluro de pretérito, presente do subjuntiva) em
textos argumentativos.

futuro do presente e futuro do pretérito,
reflefindo sobre seu uso em textos
argumentativos.

Reconhecer a fungao de outros tempos
verbais (fempos do pretérito, futuro do
pretérito, presente do subjuntive) em
argumentacoes.

No eixo de anélise linguistica do Curriculo, estdo os “operadores argumentativos”,

conteddo mencionado pela docente na entrevista. Para Koch (2004, p. 30) tal termo se
refere a “certos elementos da gramatica de uma lingua que tém por funcdo indicar
(‘mostrar’) a forca argumentativa dos enunciados, a dire¢do (sentido) para o qual
apontam”. Dessa forma, ndo a toa esse assunto esta na coluna de nome “Eixo de Analise
Linguistica”. Fica evidente o didlogo com a proposta de Geraldi (2006), segundo o qual

as aulas de lingua portuguesa ndo devem ter o objetivo de o aluno “dominar a

17 O documento completo pode ser visto no Anexo F
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terminologia (embora possa usa-la), mas compreender o fenomeno linguistico em estudo”
(p.74). Nesse sentido, é compreensivel que o documento proponha uma relagdo entre o
estudo de estruturas linguisticas e os eixos de leitura e oralidade. Os operadores
argumentativos seriam estudados tendo em vista 0 seu uso e importancia em géneros
orais, como o debate regrado, e escritos, como o editorial, o artigo de opinido e a
dissertagéo escolar.

Além disso, nas colunas de “expectativas de aprendizagem” do documento, estao
0s objetivos de ensino dos eixos de oralidade e escrita e, separadamente, 0s objetivos da
analise linguistica. Fala-se em “situac¢do discursiva”, “condi¢do de producdo”, “relagdes
de sentido”, “efeitos de sentido”, e estratégias de “posicionamento”, “polidez” e
“impessoalizagdo”; de forma que tais termos apontam para uma abordagem mais
discursiva da lingua. O estudo dos recursos coesivos € proposto tendo em vista a sua
importancia para a articulacdo ldgica de ideias, assim, ha referéncia aos “conectores”,
porém sem mencao direta a classe gramatical conjungdo. Numa perspectiva funcional da
lingua, podemos considerar que advérbios, preposicdes, expressdes adjetivas ou até
oracdes completas sdo exemplos de conectores.

No entanto, tanto na entrevista quanto durante as suas aulas (como veremos em
topico posterior), a P2 associa “operadores argumentativos” apenas as conjungdes € seus
valores seméanticos, néo se referindo a textos argumentativos ou aos géneros prescritos no
Curriculo oficial da Secretaria da Educacdo. Novamente, a P2 recontextualiza uma
proposta de reflexdo sobre o uso da lingua no a&mbito de uma pratica de ensino em
consonancia com uma tradicdo gramatical escolar que exige conteudos “ensinaveis”. A
docente, portanto, encara 0 documento curricular como um norte, porém, tendo em vista
diversos outros fatores que perpassam o contexto da pratica, promove um deslocamento
de sentido (LOPES, 2008) naquilo que é proposto inicialmente.

A fala em seguir ratifica esse movimento da professora:

Eu acho importante a gente ter um norte, né? Agora, ndo necessariamente eu... por
exemplo, um, dois, trés, quatro... eu sigo essa sequéncia. Tem momentos que eu vejo a
necessidade de fazer alguma alteracéo, eu faco, em relagdo a ordem. Mas eu procuro
dar o que ta no programa e as vezes eu até ainda acrescento alguma coisinha, porque
depende, por exemplo... como eu sempre digo depende muito também da turma [...] e,
vamos supor, o aluno ta com uma dificuldade de perceber, entender determinado
conteudo porque l& atras ficou uma lacuna, ai eu acrescento assim, nesse sentido,
entendeu? Volto, faco um resumozinho, eu vejo muito por ai... Agora, ndo sigo
necessariamente essa ordem [do documento curricular].
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Podemos depreender que a P2 ajusta o que foi proposto no contexto oficial a
realidade escolar, de maneira que o curriculo prescrito é diferente do curriculo praticado.
A docente apresenta certa autonomia, por exemplo, para organizar os contetdos de
acordo com o perfil dos alunos e as demandas concretas de sala de aula. No entanto, vale
ressaltar que essa iniciativa ocorre no intuito de garantir que os alunos dominem os
contetidos prescritos até o fim do ensino médio. Conforme aponta Mendonca (2006), é
predominante a ideia de que essa etapa ¢ o momento de “retomar o que nao foi visto” ou
“suprir lacunas”. Além disso, ha o fato de que os estudantes logo serdo avaliados por
meio das provas do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) e do SAEPE (Sistema de
Avaliacdo Educacional em Pernambuco). A docente constantemente fez mencgdo a

importancia dessas avaliaces para a sua pratica de ensino:

Pois €, eu estou vendo as conjuncBes, 0s operadores argumentativos, porque na
prova, na avaliacdo externa, tem muitas questdes relacionadas a esse assunto e,
querendo ou ndo, a gente tem que se preocupar. [...] Eles [os alunos] fazem ENEM,
tem essa questdo do SAEPE, ai a gente tem que ver isso ai e trabalhando realmente
nessa linha. E o que eu acho, porque a gente sabe que portugués e matematica é o que
é muitissimo cobrado.

Ao afirmar que “portugués e matematica ¢ 0 que € muitissimo cobrado”, a P2 faz
referéncia ao fato de que muitas avaliacbes externas contemplam apenas essas
disciplinas. Fica explicita a preocupacao da professora com 0s exames, pois, conforme
apontou Connel (2010), eles sdo usados para monitorar o desempenho dos estudantes e,
consequentemente, o que foi ensinado pelo professor. Portanto, é compreensivel que ele
se sinta pressionado para trabalhar determinados assuntos e cumprir as metas
estabelecidas de maneira vertical. Dessa forma, as provas do ENEM e do SAEPE
funcionam como documentos oficiais de avaliacdo e producdo do curriculo, sendo este
concebido pela P2 principalmente como uma listagem de conteldos e metas prescritos
pelo Estado. Nesse sentido, ¢ constante a sua referéncia ao “programa” quando
questionada sobre “curriculo”. Sobre esses termos, vale comentar a diferenca estabelecida
por Schneuwly e Dolz (2004, p. 42): o primeiro seria mais “a matéria a ensinar e €
recortado segundo a estrutura interna dos contetidos”; ja a nocdo de curriculo ¢ mais
abrangente, de maneira que envolve contetdos “definidos em funcéo das capacidades dos
aprendizes e das experiéncias a eles necessarias”. No entanto, no contexto da sua pratica,

a professora 2 aponta compreender esses termos como algo bem préximo.
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3.2.1.2 Os critérios para a selecéo dos géneros textuais trabalhados pela P2

Conforme exposto no tépico anterior, o Curriculo oficial do governo do estado
exerce influéncia nas aulas da professora 2 — principalmente no que diz respeito a escolha
dos contetidos gramaticais a serem trabalhados. Contudo, no que concerne aos géneros
textuais, a docente ndo considera tanto as prescri¢des feitas por esse documento. Quando
questionada se havia trabalhado os géneros previstos pelo Curriculo oficial*® para aquele

bimestre (como debate, editorial e artigo de opinido), a professora respondeu o seguinte:

O debate eu acho meio dificil trabalhar com eles [alunos] porque, assim, é questédo de
falta de educacéo e de respeito mesmo. Ai eu acho dificil trabalhar o debate com eles,
essa questdo do ouvir o outro, esperar a sua vez € meio complicadinho. Tem turma que
da pra gente até sustentar, mas tem turma... meu Deus do céu...

[.]

Com o segundo B [a turma observada pela pesquisadora], eu acho que até daria pra
fazer, agora com o segundo A... é uma turma dificil. Eles ndo se ouvem, sabe? N&o sei
lidar com isso... O sequndo B ¢ até mais tranquilo.

Podemos depreender que a docente considera questdes praticas do cotidiano
escolar, como comportamento e perfil de uma turma, para definir se vai ou ndo trabalhar
determinado género proposto pelo programa. E relevante nos determos a justificativa da
P2 para ndo trabalhar especificamente com o género debate. Para ela, a dificuldade dos
alunos de se escutarem e a agitacdo das turmas seriam empecilhos para o trabalho com
esse género oral. Entretanto, vale ressaltar que o debate conta com o estabelecimento de
regras, objetivos e tempo limite para a participacdo de quem estd de posse da palavra,
assim, o trabalho com esse género oral permitiria justamente o desenvolvimento de uma
comunicacdo efetiva com os demais interlocutores, possibilitando o ato responsivo dos
mesmos. Porém, os critérios de selecdo do género textual a ser estudado pela P2 parecem
ndo passar pelas competéncias atitudinais e linguisticas ainda ndo desenvolvidas pelos
estudantes. Novamente, seu foco ndo é o trato da lingua enquanto pratica social, de
maneira que a docente ndo escolhe o género textual considerando a funcionalidade do
mesmo no uso social da linguagem.

Ainda em relacdo aos géneros prescritos para aquele bimestre, a docente falou o

seguinte:

18 \Ver Anexo F.
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[...] fica dificil pra a gente ver tanta da coisa... tem gramatica, literatura e redacgao,
né? Ai por isso que, nos géneros que sdo mais argumentativos, eu dou mais um
enfoque de chegar perto, de ler com eles a producao, € no terceiro ano.

Podemos compreender que a escolha por ndo trabalhar o debate regrado e os
demais géneros de tipo argumentativo se deu também pela falta de tempo. Devido a
questdes praticas do contexto escolar, a docente acaba excluindo alguns conteudos.
Porém, vale destacar que ndo é aleatorio o critério para escolher qual género pode ser
excluido do curriculo praticado pela professora. E mais importante, para ela, trabalhar
com textos argumentativos no terceiro ano do ensino médio, quando os alunos estaréo
mais proximos de produzir o texto dissertativo proposto pelo Exame Nacional do
Ensino Meédio (ENEM). Dessa forma, a distancia ou proximidade dessa avaliacéo
externa influencia a selecdo dos géneros textuais estudados. A fala a seguir reforga esse
ponto:

[...] Agora eu s6 dou umas pinceladas [nos géneros de tipo argumentativo]. Mas
com mais énfase mesmo, mais forte no terceiro ano. No segundo ano eu digo o que é
um texto dissertativo, trago exemplos, mas pra eles praticarem mesmo, eu vejo mais
no terceiro.

Para a P2, a turma de 2° ano necessita aprender sobre editorial, artigo de opinido
ou debate de forma sistematica apenas no 3° ano, pois as competéncias desenvolvidas por
meio de tais géneros sO serdo avaliadas especificamente nesse periodo. Além disso, é
importante notar que diferentes géneros séo tratados pela P2 como “texto dissertativo” de
forma que suas especificidades estruturais e discursivas ndo sao levadas em consideracao.
Nesse sentido, a docente enxerga esses @éneros como relevantes por serem
predominantemente argumentativos e, assim, se aproximarem mais do que é proposto na
redacdo do ENEM. Podemos identificar uma forte influéncia dessa avaliagdo externa na
pratica de ensino da P2 no que se refere ao eixo producéo textual. Nesse sentido, Antunes
(2009) comenta que, embora se assuma atualmente que um dos objetivos da disciplina de
Lingua Portuguesa é ampliar a competéncia comunicativa de produzir textos escritos e
orais, o foco no EM ainda estd nos “tipos” que mais caem nas provas.

Quando se trata de outros géneros, estes parecem ser escolhidos sem objetivos
bem definidos e produzidos pelos alunos sem tanta orientacdo. Vejamos o comentario

da professora sobre isso:
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Quando tem outros géneros textuais, eu escolho de forma mais aleatéria mesmo,
sabe? Deixo os alunos verem o0 que querem escrever também, tipo noticia, poema...
ai a escrita fica mais a vontade. Agora, assim, por exemplo, 0 poema ja € um género
que a gente vé mais 14 no Ensino Fundamental, né? Ai eu procuro deixar essa...
porgue 0 poema é uma coisa muito [...] pessoal, uma coisa muito subjetiva, eu deixo
mais a vontade também. Agora quando é a redacgao, producéo textual do ENEM, eu
direciono, eu trago os textos, leitura de imagem, textos relacionados a temética,
texto em prosa, em verso, imagem mesmo, entendeu? Eu gosto de dar um norte,
porque sendo fica aquela coisa...

Géneros que se distanciam do texto dissertativo avaliado no ENEM séo
selecionados aleatoriamente e ndo sdo objetos de um estudo aprofundado. Conforme
visto no topico anterior desta pesquisa, a professora faz a leitura de “modelos” para a
compreensdo das caracteristicas estruturais de cada género e, posteriormente, propde a
producdo de texto sem orientagdes e acompanhamento quanto ao conteldo e outros
aspectos linguisticos. Esse tipo de préatica torna possivel trabalhar diversos géneros,
previstos ou ndo pelo Curriculo oficial, num curto espaco de tempo. E o caso do ja
mencionado projeto “Literarte”, no qual a P2 afirmou ter trabalhado, juntamente com o
conteddo de Literatura, géneros como noticia, reportagem, carta, poema, resumo,
resenha, seminario e receita em um periodo de um més. Parece ndo haver uma escolha
dos géneros pelas suas particularidades e pelo que eles possibilitam de aprendizagem.
Eles séo trabalhados de forma superficial talvez para que a professora possa utilizar uma
maior parte do tempo didatico para trabalhar com conteudos gramaticais ou com a
dissertacdo escolar, género prescrito pelo ENEM.

Mendonga (2006) nos aponta outra possivel explicagdo para o fato de a

professora trabalhar com géneros textuais diversos de forma mais “solta”:

No véacuo formado pela rejeicdo ao modelo anterior, a tentativa de atender as
demandas mais recentes em termos da discussdo sobre ensino de portugués
pode levar a ado¢do de uma metodologia “ativista”. [...] Trata-se de uma
metodologia que pressupde uma aprendizagem quase “natural”, quase
espontanea, apenas pelo exercicio da leitura e da escrita de textos. Se a
tendéncia atual é buscar a formacdo do leitor-produtor de textos, com a
ampliagdo das experiéncias de letramento dos aprendizes, a “solugdo” seria a
superexposicao, na escola, as situagfes de leitura e escrita. No lugar da
gramatica, o texto, mas sem sistematizacdo, sem progressdo curricular, sem
objetivos definidos. (p. 223).

Como vimos anteriormente, a professora 2 ndo deixa de ensinar gramatica
normativa, entretanto faz um esfor¢co no sentido de se aproximar das propostas mais
recentes de ensino da lingua. Isso ficou claro quando, em fala ja transcrita aqui, ela

comentou que “a gramatica esta nos textos, qualquer texto” e que o género € um objeto
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de estudo “porque, na verdade, todos os dias a gente convive, com todo tipo de género”.
Talvez, nessa tentativa de contemplar a diversidade da lingua evidenciada por
concepcdes interacionistas, exista um trabalho pontual com textos de diferentes géneros.
Entretanto, conforme apontando por Mendonca (2006), pressupde-se uma aprendizagem
quase natural, espontanea. Para a aprendizagem de géneros mais usados no cotidiano,
bastariam exercicios livres de leitura e escrita. Um acompanhamento mais sistematico
seria dedicado ao ensino da dissertacdo escolar, género cujo propdsito de producdo nao
€ apenas o uso social, mas a busca por um bom desempenho no ENEM.

Especificamente quanto ao género poema, a professora justifica deixar os alunos
“mais a vontade” porque ¢ um texto muito pessoal. Ao considerar que a escrita de um
poema demanda uma expressao subjetiva do estudante, a P2 parece respeitar a
especificidade do género literario. Entretanto, ao comentar que se trata de um género
“que a gente v€ mais la no Ensino Fundamental”, a professora assume que no ensino
médio ndo ha tempo para o estudo sistematico de textos mais subjetivos. As OCEM, por
sua vez, propdem algo distinto do que ¢ praticado pela P2:

[No ensino médio,] oferecer ao aluno a oportunidade de descobrir o sentido
por meio da apreensdo de diferentes niveis e camadas do poema (lexical,
sonoro, sintatico), em diversas e diferentes leituras do mesmo poema, requer
dedicacdo de tempo a essa atividade. (BRASIL, 2006, p. 78)

Nesse documento curricular, indica-se 0 poema como objeto de estudo no EM e
ainda sdo dadas orientacdes metodoldgicas gerais sobre como trabalhar esse género em
sala de aula. Contudo, a prética de ensino da professora 2 parece se pautar mais no que
ela concebe como necessario para um bom desempenho dos estudantes nas avaliagfes
externas. Assim, géneros objetivos e argumentativos Ihe parecem mais relevantes de se
trabalhar, principalmente no 3° ano.

N&o é por acaso que a P2 s6 menciona o trabalho com “textos em verso”
quando fala das aulas sobre redacdo do ENEM. A docente procura preparar 0S
estudantes para compreender os textos visuais, em prosa e em verso pelo fato de eles
muitas vezes serem usados na prova para servir de base para a producdo textual do
candidato. Além dessa, sdo muitas as referéncias da docente aos seus métodos de ensino

nas aulas sobre redacdo do ENEM. Vejamos outro trecho de sua fala sobre essa questao:
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[...] Eu dou, por exemplo, a estrutura do texto dissertativo, 0 que € a estrutura da
dissertacdo do ENEM e, ao longo das aulas, eu fico dando a eles [aos alunos]
temas pra eles produzirem a redagéo e... eu ndo gosto que eles me entreguem a
redacdo e eu leve pra corrigir ndo. Eu corrijo com eles, ai vou lendo com eles e
digo “olhe, melhore isso aqui, veja esse paragrafo, veja o que é que falta, ta
faltando um elemento de coesdo”. Eu sempre corrijo com eles. [Se] eles entregam a
redacéo, a gente corrige e depois devolve, fica tudo muito distante, né? E, assim, eu
acho que, a gente lendo com o aluno, eles comecam a perceber melhor onde eles
erraram, eu prefiro assim.

Fica clara a preocupacao de orientar o aluno tendo em vista as suas dificuldades.
Diferentemente do que ocorre no estudo de outros géneros textuais, a professora faz
questdo de acompanhar de perto o processo de escrita de cada um, verificar o uso de
“elementos de coesdo”, procurando garantir a qualidade dos textos principalmente
quanto a estrutura. Segundo Geraldi (2004), essa postura mais “corretiva” esta mais
proxima da pratica que ele denomina de ensino de redagdo: o foco do professor estaria
nos desvios da norma padrio, nos “erros” estruturais e também no atendimento a dicas
de como escrever. Essa proposta difere bastante do que o autor chama de préticas de
producdo textual, em que o docente se volta para questdes mais discursivas do texto,
como o contexto de producao, o dialogismo etc. Quanto a P2, podemos assumir que sua
concepcdo mais normativa da lingua influencia a escolha por ensinar redacdo. Contudo,
vale ressaltar que a dissertacdo escolar € um género cujo principal (talvez Unico)
proposito de estudo ¢é “treinar” para uma avaliagdo, de modo que ela quase sempre é
produzida num contexto mais artificial. Assim, podemos depreender que as avaliaces
externas exercem uma grande influéncia ndo s6 na sele¢do da “dissertacdo escolar”
como objeto de ensino, como também na forma como esse género € trabalhado em sala.

Quanto aos demais géneros textuais trabalhados no eixo de producdo textual,
vimos que estes sdo escolhidos de forma pouco criteriosa talvez pelo fato de a
professora se sentir menos monitorada nesse sentido, ou também porque acredita, como
apontou Mendonca (2006), que a aprendizagem vai acontecer de forma mais “natural”,
sem a necessidade de sistematiza¢Ges. Entretanto, no que concerne a leitura de géneros
literrios, é possivel notar que existem critérios melhor definidos. Ao falar sobre o

ensino de Literatura, a professora disse 0 seguinte:

O que eu estou sempre procurando fazer com eles e desperta-los a leitura,
entendeu? Por exemplo, eu gosto de ler na sala com eles... um livro que eu sempre
leio com eles é “O corti¢o”, eles gostam muito de “O cortico” porque é baixaria. E
também, como tem a forma compacta, e eu tenho esse material, todo ano eu leio com
eles. [...]
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eu escolho os livros, eu gosto de escolher os livros. Como os 1° anos estéo
chegando, geralmente eu ponho um fininho. Aqui na biblioteca tem muitos livros
fininhos que d& pra gente trabalhar com os primeiros. Agora ja o 2° [ano] néo, o 2°
eu me debruco mesmo em cima das escolas literarias e vou apontando obras pra
gente trabalhar em sala... mas elas estdo sempre na versdo compacta, sendo fica
muito dificil pra eles [os alunos].

A docente afirma procurar meios de fazer com que a leitura seja algo mais
acessivel e prazeroso para o estudante. Assim, costuma propor livros que, entre 0s
classicos de literatura brasileira, Ihe parecem mais atrativos. E o caso de “O corti¢o”.
Segundo a professora, ele agrada mais aos estudantes pela “baixaria”, 0 que podemos
interpretar como o enredo carregado de referéncias a sexo, trai¢do, violéncia e conflitos
causados pela desigualdade social. Além disso, é feita a escolha de uma versdo
“compacta” pelo fato de, segundo ela, ser mais facil para a compreensdo da turma. Ao
selecionar um texto pelos seus elementos “polémicos” e ao escolher uma versdo
adaptada, a professora parece ndo considerar a linguagem diferenciada de um texto de
literatura, o que, para Fiorin e Savioli (2006, p. 361) seria bastante relevante, pois

quem escreve um texto literario ndo quer apenas dizer o mundo, mas recria-lo
nas palavras, de forma que, nele, importa ndo sé o que se diz, mas também o
modo como se diz. A mensagem literdria é autocentrada, isto é, o autor
procura recriar certos contedldos na organizagdo da expressdo. Multiplos
recursos sdo usados para isso: ritmos, sonoridades, distribuicdo de sequéncias
por oposicOes e simetrias, repeticdo de palavras ou de sons (rimas) etc.

Nessa perspectiva, os autores apontam também para a “intocabilidade” do texto
literario. Este ndo poderia ser resumido a uma versdo “compacta” sem perder a sua
forca expressiva, a sua especificidade. Contudo, para a P2, essa questdo parece ser
secundaria no contexto da pratica, tendo em vista o suposto desinteresse dos alunos pela
leitura. O objetivo da docente €, antes de tudo, garantir que a turma leia o livro, ainda

que a versdo adaptada. Segundo Arana e Klebis (2005, p. 5034),

Ignorar a producdo moderna de adaptagdes de classicos é praticamente
impossivel. Com todos os avangos tecnoldgicos e culturais existentes, sabe-se
que eles acabam por ser implantados nos métodos utilizados para o melhor
rendimento do aluno e contribuem de maneira concreta para o aprendizado
do mesmo. E, diante disso, os professores visando um melhor rendimento da
disciplina, acabam buscando suporte e apoio nas adaptacdes literarias mais
facilitadas, j& que muitos alunos demonstram uma falta de interesse
significativa para com a leitura.
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A escolha de versdes “compactas”, portanto, foi um meio de a P2 aliar a
realidade escolar de alunos pouco acostumados a leitura com a proposta do trabalho
com classicos da literatura. A ideia era despertar o interesse inicial dos alunos sobre o
livro, mesmo que eles, para a P2, ndo tivessem ainda perfil e maturidade para a leitura
da obra original. Outra estratégia da professora é a selecdo do livro pelo interesse dos
alunos no enredo. Pennac (1993) defende a valorizacao da histdria de um texto literario
da parte de quem Ié. Para ele, um romance, antes de tudo, conta uma histéria, e é natural
que seja lido tendo em vista a nossa curiosidade em relagdo ao enredo. Isso, inclusive,
contribuiria para promover na escola uma relacdo mais prazerosa com textos literarios,
incentivando o habito da leitura.

Além de versdes compactas, a docente também afirma escolher livros “fininhos”
para as turmas de 1° ano, e obras maiores para as de 2° e 3° anos, cujos alunos teriam o
habito de ler. Na fala abaixo, a P2 associa 0 tamanho do livro ao seu nivel de
complexidade, o que reforca a ideia de que textos mais curtos seriam mais adequados a

turmas mais novas:

[...] entdo com o primeiro ano eu leio conto, cronica, ja o segundo e o terceiro eu
pego mais forte porque eu comeco mais a usar o livro mesmo, completo. J& no
primeiro ndo, porque eles tdo chegando, né? Pra ndo espanta-los, entdo eu uso
mais crénica, contos, fabulas.

Narrativas mais curtas, como cronica, contos e fabulas, sdo trabalhadas com os
alunos do 1° ano para ndo “espanta-los”. A professora considera tais géneros literarios
mais simples, mais acessiveis, e é esse o critério para seleciona-los. No 2° e 3° anos, a
P2 acredita que os estudantes estdo mais amadurecidos no eixo leitura, e justifica a
escolha do género romance tendo em vista esse dado da realidade escolar. Essa ideia da
professora, provavelmente construida pela sua experiéncia e intuicdo, estd em
consonancia com as Orientacfes Curriculares para o Ensino Méedio (OCEM). De acordo
com esse documento contos e crbnicas sdao géneros propicios a uma sensibilizagdo
inicial do aluno por serem mais curtos que romances e novelas e, assim, “motivarem o
aluno pelo modo como apresentam o assunto ao leitor, exigindo, como 0 poema, um
aprofundamento que leve o leitor a percepcdo de suas camadas composicionais”

(BRASIL, 2006, p. 78).
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3.2.1.3 A definicéo das metas de aprendizagem no trabalho da P2 com géneros textuais

Quando questionada sobre como define seus objetivos de ensino, a docente

respondeu o seguinte:

Vocé ja viu algumas questdes do SAEPE? [...] € muita interpretacdo de texto, e
agora a questdo dos operadores argumentativos, dos valores seménticos das
conjuncdes [...] E sdo bem importantes os descritores... tipo inferir uma informacéo
no texto, ver a questéo do sentido duma palavra, da palavra relacionada ao texto.

A professora faz uma associacdo direta entre seus objetivos e aquilo que €
avaliado na prova do SAEPE. E interessante notar que, como exemplo do que é cobrado
nesse exame, a professora cita conteldos como “interpretacido de texto”, “operadores
argumentativos” e “valores semanticos das conjungdes”, fazendo referéncia a uma parte
do assunto prescrito no Curriculo oficial para 0 2° ano do ensino médio®®.

Além de procurar trabalhar com alguns conteddos prescritos no programa para
garantir um bom desempenho dos alunos na avaliacdo externa, a professora da a
entender que também tem como norte os chamados “descritores”. Estes compdem a
matriz de referéncia para a avaliacdo das provas do SAEPE, e representam um conjunto
de habilidades minimas esperadas dos estudantes em cada area de conhecimento e etapa

de escolaridade. Segundo a Revista Oficial do Sistema de Avaliacao,

As matrizes sdo construidas a partir de estudos das propostas curriculares de
ensino sobre os curriculos vigentes no pais, além de pesquisas em livros
didaticos e debates com educadores atuantes e especialistas em educagdo. A
partir dai, sdo selecionadas habilidades [os descritores] passiveis de afericdo
por meio de testes padronizados de desempenho que sejam, ainda, relevantes
e representativas de cada etapa de escolaridade. As matrizes de referéncia séo
elaboradas sem a pretensdo de esgotar o repertério das habilidades
necessarias ao pleno desenvolvimento do estudante. Portanto, ndo devem ser
entendidas como habilidades Unicas a serem trabalhadas em sala de aula. Sua
finalidade é balizar a criacdo de itens dos testes, o que as distingue das
propostas curriculares, estratégias de ensino e diretrizes pedagdgicas.
(PERNAMBUCO, 2011, p. 17).

Os descritores mencionados pela professora sdo criados num suposto didlogo
com propostas curriculares oficiais, livros didaticos e também com estudos académicos.
Fica claro que ha uma negociacdo entre discursos de diferentes contextos no que diz
respeito as habilidades essenciais a serem desenvolvidas pelos estudantes na

escolaridade basica. A professora 2 passa a fazer parte desse ciclo de politicas (BALL,

19 Ver Anexo F.
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1989) quando faz mencdo a importancia desses descritores na sua pratica, dando a
entender que eles norteiam o0s seus objetivos de ensino.

Sobre essa questdo a professora ainda comenta:

A gente é muito cobrado, principalmente Portugués e Matemética. Por exemplo, a
gente tem aqui SAEPE, e esse SAEPE, assim, cobra muito da gente. A gente agora
mesmo, a cada 15 dias a gente tem que entregar um relatorio que a gente trabalhou
as questdes. J& o primeiro e segundo [ano] n&o tanto... mas o terceiro, a gente tem
que estar assim... realmente o trabalho da gente acaba abragando e entrando por
esse Vies.

Segundo a P2, existe uma cobranca periddica de relatérios sobre os descritores
trabalhados nas aulas do 3° ano. Embora a finalidade da matriz seja, de acordo com a
Revista do Sistema, “balizar a criagdao de itens dos testes, o que as distingue das
propostas curriculares, estratégias de ensino e diretrizes pedagogicas”, os descritores
acabam se tornando metas de aprendizagem na medida em que existe uma politica tanto
de controle da préatica do professor e como de competicdo (ROSAR, 2001), pois o
Estado recompensa as escolas que obtém bom desempenho nas avaliagdes.

Além dos relatdrios, os docentes devem preencher as cadernetas no portal online
do SIEPE (Sistema de Informac@es da Educacdo de Pernambuco), de modo que fique
claro quais foram as metas trabalhadas em cada aula. Na fala abaixo, a professora

comenta sobre isso:

A gente tem o SIEPE que, no caso, sdo as cadernetas... Agora ndo € mais no papel,
é online. Eu acho que é uma forma de controlar o professor, o que ele ta fazendo, se
ta cumprindo o programa. [...] O ideal seria preencher todo dia...

Além do bom desempenho dos alunos na prova do SAEPE para uma boa
colocacdo no ranking das escolas, a P2 tem a preocupacdo de prestar conta das metas
trabalhadas. Referindo-se a esse outro instrumento de controle, a professora justificou
seu esforco tanto para cumprir 0 programa como para contemplar as habilidades da

matriz de referéncia, exposta a seguir:
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(FIGURA 7)% — Matriz de Referéncia do SAEPE

MATRIZ DE REFERENCIA DE LINGUA PORTUGUESA — SAEPE

32 SERIE DO ENSING MEDIO

. PRATICAS DE LEITURA

D6 Localizar informacao explicita em um texto

D7 Inferir informagdo em um texto

D8 Inferir o sentido de palavra ou expressdo a partir do contexto

DS Identificar o tema central de um texto

D10 Distinguir fato de uma opinido

b1 Interpretar textos ndo verbais e textos que articulam elementos verbais e ndo verbais

Il - IMPLICACOES DO SUPORTE, DO GENERO E/ OU DO ENUNCIADOR NA COMPREENSAO DO TEXTO

D12 Identificar o género do texto

D13 Identificar a finalidade de diferentes géneros textuais

IIl - RELACOES ENTRE TEXTOS

D14 Reconhecer semelhangas efou diferengas de ideias e opinides na

comparagao entre textos que tratem da mesma tematica

IV - COESAO E COERENCIA

Die Estabelecer relagdo de causa e consequéncia entre partes de um texto
D17 Estabelecer relagbes logico-discursivas entre partes de um texto, marcadas por locugdes adverbiais ou advérbios
Dia Reconhecer relages entre partes de um texto, identificando os recursos coesivos

que contribuem para sua continuidade (substituigdes e repeticdes)

D19 ldentificar a tese de um texto
D21 Reconhecer o conflito gerador do enredo e os elementos de uma narrativa
D27 Diferenciar as partes principais das secundarias em um texto

\/ - RELACOES ENTRE RECURSOS EXPRESSIVOS E EFEITOS DE SENTIDO

D22 |dentificar efeitos de humaor no texto

D23 Identificar efeitos de sentido decorrente do uso de pontuagio e outras notagdes

D24 Reconhecer o efeito de sentido decorrente do emprego de recursos estilisticos e morfossintaticos
D25 Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de palavras, frases ou expressdes

VI - VARIACAO LINGUISTICA

D26 Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor efou o interlocutor

20 Disponivel em: http://www.saepe.caedufif.net/wp-content/uploads/2016/06/SAEPE-2016-MATRIZ-
LP-3EM-CO01.pdf



http://www.saepe.caedufjf.net/wp-content/uploads/2016/06/SAEPE-2016-MATRIZ-LP-3EM-C01.pdf
http://www.saepe.caedufjf.net/wp-content/uploads/2016/06/SAEPE-2016-MATRIZ-LP-3EM-C01.pdf
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Embora essa matriz apresente as habilidades a serem dominadas no terceiro ano
do ensino médio, a professora afirma trabalha-las desde o primeiro ano, pois assim elas
podem ser mais bem consolidadas. A fala a seguir explicita essa escolha da P2:

Eu vejo essa coisa dos descritores desde cedo mesmo, pro aluno ja ir se
acostumando e ndo ficar pesado no 3° ano, sabe? Mas, assim, a fiscalizacéo s6 bate
mais no 3° ano, eles [os fiscais] vém, pedem os relatdrios pra direcéo e tal, aquela
coisa. Mas na prética, assim, eu sei que 0s alunos precisam de mais tempo pra
dominar esses descritores, entdo eu comeco logo, entendeu?

O controle exercido pelo Estado por meio da fiscalizacdo influencia a préatica da
professora, porém o que mais parece preocupa-la é o desempenho dos estudantes no
SAEPE. Dessa forma, ela procura trabalhar as habilidades cobradas no exame desde o
inicio do ensino médio. Conforme visto antes, os alunos precisam alcancar as metas
tracadas para que a EREM onde estudam tenha uma boa colocacdo no ranking das
escolas estaduais. Tal ranking serve de parametro para a destinacdo dos recursos a
serem enviados pelo governo do Estado — recursos esses que vdo desde o investimento
em infraestrutura até o bonus destinado aos professores. Assim, a P2 prioriza o
desempenho nas provas na tentativa de, como apontou Rosar (2001), garantir a
valorizacdo dos alunos, dos professores e da escola no cenario estadual.

No entanto, vale ressaltar que nem todas as habilidades da matriz se tornam, no
curriculo praticado, metas de aprendizagem da professora. Embora afirme que tem a
matriz como norte, a P2, conforme ja visto anteriormente, tende a adaptar as propostas
prescritas a sua pratica de ensino com foco em aspectos mais estaveis da lingua.
Veremos no topico destinado a observacdo de aula que a docente ndo prioriza a
construcdo do sentido do texto em sala de aula, sendo comum o estudo de estruturas
linguisticas por meio de frases soltas ou fragmentos de textos. Dessa forma, muitas
habilidades da matriz parecem nao ser de fato contempladas durante as aulas.

Apenas em algumas situagdes de avaliacdo formal foi possivel perceber a
tentativa de contemplar alguns descritores que focam o sentido do texto. Durante o0 ano
letivo, que é composto por 4 bimestres, a turma observada realizou, além de outras
atividades avaliativas, 8 simulados de lingua portuguesa preparados pela P2 com
questdes do ENEM ou do SAEPE. Tivemos acesso ao simulado do Gltimo bimestre,

cujos 10 quesitos expomos a seguir?!:

21 Transcrevemos o simulado a fim de que as questBes ficassem mais legiveis. Porém, o documento
escaneado pode ser conferido no Anexo C.
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FIGURA 822 - Avaliacdo/simulado aplicado pela P2 durante periodo de observagio

Lingua Portuguesa — 4° Bimestre
2° ano

1 - Leia o texto
Cancer

As novas frentes de ataque. A ciéncia chega finalmente a fase de atacar o mal pela raiz sem efeito
colateral. A luta contra o cancer teve grandes vitorias nas Gltimas décadas do século 20, mas deve-se admitir
que houve também muitas esperancas de cura ndo concretizadas. Apos sucessivas promessas de terapias
revolucionarias, o século 21 comegou coma noticia de uma droga comprovadamente capaz de bloquear pela
raiz a génese de células tumorais. Ela foi anunciada em maio deste ano, na cidade de San Francisco, no EUA,
em uma reunido com a presenca de cerca de 26 mil médicos e pesquisadores. A genética, que ja vinha sendo
usada contra o cancer em diagndsticos e avaliacdes de risco, conseguiu, pela primeira vez, realizar o sonho das
drogas “inteligentes”: impedir a formagao de tumores. Com essas drogas, sera possivel combater a doenga sem
debilitar o organismo, como ocorre na radioterapia e na quimioterapia convencional.

O proximo passo é assegurar que as células cancerosas ndo se tornem resistentes a medicacéo. Séo,
portanto, varias frentes de ataque. Além das mais de 400 drogas em testes, aposta-se no que j& vinha dando
certo, como a prevencdo e o diagndstico precoce.

Revista Galileu. julho de 2001, p. 41.

O conectivo “portanto”, estabelece com as ideias que o antecedem uma relagdo de:

A) adversidade.
B) concluséo.
C) causa.

D) comparagéo.
E) finalidade.

2 — Leia a tirinha:

. 4 g po
0 Povo Foi T -MAS DECIDIU | | Porque vacks
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A conjuncéo presente no primeiro quadrinho transmite a ideia de

A) adversidade.
B) concluséo
C) causa

D) comparacdo
E) finalidade

22 \/er simulado na versdo original no Anexo G
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3 — Leia a tirinha:

Os dltimos quatro quadrinhos da tira apresentam conjuncdes que permitem a ligag¢do entre as oragdes. “Mas”,
“mas”, “pois” e “e” sdo, respectivamente, conjuncoes:

A) adversativa/adversativa/explicativa/aditiva
B) conclusiva/conclusiva/temporal/aditiva

C) adversativa/adversativa/aditiva/explicativa
D) aditiva/aditiva/explicativa/adversativa/aditiva
E) explicativa/explicativa/adversativa/aditiva

4 — Leia o texto:
As Amazonias

Esse tapete de florestas com rios azuis que os astronautas viram é a Amazoénia. Ela cobre mais da metade
do territério brasileiro. Quem viaja pela regido, ndo cansa de admirar as belezas da maior floresta tropical do
mundo. No inicio era assim: agua e céu. E mata que nfo tem mais fim. Mata continua, com arvores muito altas,
cortada pelo Amazonas, 0 maior rio do planeta. S&o mais de mil rios desaguando no Amazonas. E 4gua que ndo
acaba mais.

SALDANHA, P. As Amazonias. Rio de Janeiro: Ediouro, 1995.
No texto, o uso da expressdo “dgua que ndo acaba mais” revela:

A) admiracéo pelo tamanho do rio.
B) ambicdo pela riqueza da regiéo.
C) medo da violéncia das aguas.

D) surpresa pela localiza¢éo do rio
E) preocupagdo com o futuro do rio
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5 — Leia a tirinha:

(VOCE NAO Sesuil | [PoR Bs0 TU SERdS, A ORIGEM
MEUS MANDAMEN- | [UM Homem AvALDI- DESSE. PONO..
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£ AMADICAD! | [ eita
a DIFERENCA ENTRE

Na tira, observa-se a ddvida do interlocutor com relagdo ao uso do MAS e do MAIS. Quando a ortografia destas
palavras, segundo a norma padrao:

A) os dois termos podem ser usados em qualquer situagéo
B) MAS pode funcionar como pronome ou advérbio

C) MAIS é uma conjuncéo

D) ambos nédo fazem parte da norma padréo da lingua

E) MAS transmite a ideia de adversidade

6 - Na verdade, o que se chama genericamente de indios é um grupo de mais de trezentos povos que, juntos, falam
mais de 180 linguas diferentes. Cada um desses povos possui diferentes histdrias, lendas, tradigdes, conceitos e
olhares sobre a vida, sobre a liberdade, sobre o tempo e sobre a natureza. Em comum, tais comunidades
apresentam a profunda comunhdo com o ambiente em que vivem, o respeito em relacdo aos individuos mais
velhos, a preocupacéo com as futuras geragoes, e 0 senso de que a felicidade individual depende do éxito do grupo.
Para eles, o sucesso é resultado de uma construcdo coletiva. Estas ideias, partilhadas pelos povos indigenas, sdo
indispensaveis para construir qualquer no¢do moderna de civilizagdo. Os verdadeiros representantes do atraso no
nosso pais ndo sdo os indios, mas aqueles que se pautam por visbes preconceituosas e ultrapassadas de
“progresso”.
AZZ1, R. As razdes de ser guarani-kaiowda. Disponivel em: www.outraspalavras.net.
Acesso em: 7 dez. 2012.

Considerando-se as informag@es abordadas no texto, ao inicia-lo com a expressio “Na verdade”, o autor tem como
objetivo principal

A) expor as caracteristicas comuns entre 0s povos indigenas no Brasil e suas ideias modernas e civilizadas.

B) trazer uma abordagem inédita sobre os povos indigenas no Brasil e, assim, ser reconhecido como especialista
no assunto.

C) mostrar os povos indigenas vivendo em comunhdo com a natureza, e, por isso, sugerir que se deve respeitar o
meio ambiente e esses povos.

D) usar a conhecida oposi¢ao entre moderno e antigo como uma forma de respeitar a maneira ultrapassada como
vivem os povos indigenas em diferentes regides do Brasil.

E) apresentar informagdes pouco divulgadas a respeito dos indigenas no Brasil, para defender o carater desses
povos como civilizagBes, em contraposicao a visdes preconcebidas.
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CURY, C. Disponivel em: http://tirasnacionais.blogspot.com.
Acesso em: 13 nov. 2011. (Foto: Reproducéo)

A tirinha denota a postura assumida por seu produtor frente ao uso social da tecnologia para fins de interacéo e de
informac&o. Tal posicionamento é expresso, de forma argumentativa, por meio de uma atitude

A) critica, expressa pelas ironias.

B) resignada, expressa pelas enumeragdes.

C) indignada, expressa pelos discursos diretos.
D) agressiva, expressa pela contra-argumentacéo.
E) alienada, expressa pela negacéo da realidade.

8 — Dlivida

Dois compadres viajavam de carro por uma estrada de fazenda quando um bicho cruzou a frente do carro.
Um dos compadres falou:

— Passou um largato ali!

O outro perguntou:

— Lagarto ou largato?

O primeiro respondeu:

— Num sei ndo, o bicho passou muito rapido.

Piadas coloridas. Rio de Janeiro: Género, 2006.

Na piada, a quebra de expectativa contribui para produzir o efeito de humor. Esse efeito ocorre porque um dos
personagens

A) reconhece a espécie do animal avistado.

B) tem davida sobre a prondncia do home do réptil.

C) desconsidera o contetdo linguistico da pergunta.

D) constata o fato de um bicho cruzar a frente do carro.

E) apresenta duas possibilidades de sentido para a mesma palavra.
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CAULOS. Disponivel em: www.caulos.com. Acesso em 24 set. 2011. (Foto: Reproducao)

O cartum faz uma critica social. A figura destacada esta em oposicéo as outras e representa a

A) a opressdo das minorias sociais.

B) caréncia de recursos tecnoldgicos.

C) falta de liberdade de expresséo.

D) defesa da qualificagdo profissional.

E) reac8o ao controle do pensamento coletivo.

10 - Jogar limpo

Argumentar ndo é ganhar uma discussdo a qualquer preco. Convencer alguém de algo é, antes de tudo, uma
alternativa a préatica de ganhar uma questéo no grito ou na violéncia fisica — ou ndo fisica. Néo fisica, dois pontos.
Um politico que mente descaradamente pode cativar eleitores. Uma publicidade que joga baixo pode constranger
multidGes a consumir um produto danoso ao ambiente. Ha4 manipula¢des psicoldgicas ndo sé na religido. E é
comum pessoas agirem emocionalmente, porque vitimas de ardilosa — e cangoteira — sedugdo. Embora a eficécia a
todo preco ndo seja argumentar, tampouco se trata de admitir s6 verdades cientificas — formar opinido apenas
depois de ver a demonstragdo e as evidéncias, como a ciéncia faz. Argumentar é matéria da vida cotidiana, uma
forma de retdrica, mas é um raciocinio que tenta convencer sem se tornar mero calculo manipulativo, e pode ser
rigoroso sem ser cientifico.

No fragmento, opta-se por uma construcdo linguistica bastante diferente em relagdo aos padrfes normalmente
empregados na escrita. Trata-se da frase “Nao fisica, dois pontos”. Nesse contexto, a escolha por se representar por
extenso o sinal de pontuacdo que deveria ser utilizado

A) enfatiza a metafora de que o autor se vale para desenvolver seu ponto de vista sobre a arte de argumentar.

B) diz respeito a um recurso de metalinguagem, evidenciando as relacGes e as estruturas presentes no enunciado.
C) é um recurso estilistico que promove satisfatoriamente a sequenciacdo de ideias, introduzindo apostos
exemplificativos.

D) ilustra a flexibilidade na estruturacdo do género textual, a qual se concretiza no emprego da linguagem
conotativa.

E) prejudica a sequéncia do texto, provocando estranheza no leitor ao ndo desenvolver explicitamente o raciocinio
a partir de argumentos.
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Apods uma analise do que é solicitado em cada questdo do simulado, pudemos

concluir que algumas delas podem ter sido selecionadas pela professora 2 conforme o

critério de mensurar o desenvolvimento de alguma habilidade prevista na matriz de

referéncia do SAEPE. Produzimos um quadro em que, além de identificarmos o teste

original de onde veio cada questdo, reconhecemos a possivel correspondéncia entre as

questdes do simulado e os descritores da matriz de referéncia. VVejamos:

QUADRO 3 - correspondéncia entre as questdes do simulado aplicado pela P2 e os
descritores da matriz de referéncia do SAEPE

Questéo Fonte Possivel descritor correspondente

1 N&o identificada N&o identificado

2 N&o identificada N&o identificado

3 N&o identificada N&o identificado

4 PROVA BRASIL 2011 | D8 - Inferir o sentido de palavra ou expressao a partir
do contexto

5 N&o identificada Né&o identificado

6 ENEM 2013 D17 - Estabelecer relagbes logico-discursivas entre
partes de um texto, marcadas por locucbes adverbiais
ou advérbios

7 ENEM 2013 D11 - Interpretar textos ndo verbais e textos que
articulam elementos verbais e ndo verbais

8 ENEM 2013 D22 - Identificar efeitos de humor no texto

9 ENEM 2013 D11 - Interpretar textos ndo verbais e textos que
articulam elementos verbais e ndo verbais
D24 - Reconhecer o efeito de sentido decorrente do

10 ENEM 2013 emprego de recursos estilisticos e morfossintaticos

Fica claro que a maior parte dos enunciados que contemplam os descritores foi

retirada do Exame Nacional do Ensino Médio. Essas questdes tém como foco o sentido

do texto, algo que, como ja dito, ndo é tdo trabalhado nas aulas da P2, pois ela prioriza

questdes gramaticais ou a identificacdo de caracteristicas estruturais de géneros. No
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entanto, mesmo ndo trabalhando essas competéncias de forma sistematica em sala, a

docente as avalia nos simulados. Vejamos a fala da P2 a seguir:

Aqui na escola a gente viu a importancia de ter esses simulados em todas as
matérias pra preparar os alunos pras provas que eles vao fazer no final do 3° ano,
né? Portugués mesmo... eles precisam se acostumar com o tipo de questdo. E é
muito parecido o que pedem no ENEM e no SAEPE, entendeu? Quando eu penso,
assim, nesses descritores do SAEPE, eu j& estou trabalhando com eles [com o0s
alunos] o ENEM também.

Podemos depreender, tanto a partir da fala da professora como do quadro
produzido, que muitos dos descritores da matriz de referéncia do SAEPE estdo na linha
do que é mensurado pelo ENEM. Assim, as questdes das duas provas parecem se
aproximar em suas propostas. Acreditando que os alunos “precisam se acostumar com o
tipo de questdo”, a professora avalia habilidades que ndo foram parte de um processo de
ensino, mas que se tornam metas de aprendizagem por conta da cobranca nas avaliacdes
externas.

As questdes que de fato contemplam o que a professora viu em sala de aula
(conforme analisaremos posteriormente) sdo as de numero 1, 2, 3 e 5. Trata-se das que
tém como contetdo classificacdo das conjuncdes (1 e 3), identificacdo das relacbes
semanticas que elas estabelecem (2), classificacdo morfolégica de MAS/MAIS e a
escrita desses termos de acordo com a norma padrdo (5). Ndo é necessaria a
compreensdo global do texto para o aluno marcar a alternativa correta dessas questoes.
Basta que ele se atenha as ideias articuladas pela conjuncdo, e assim identifique a
relacdo semantica estabelecida; ou basta que ele, no caso da questdo 5, saiba
previamente a escrita normativa e a classificagdo morfoloégica do MAS/MAIS. Como
veremos no topico a respeito da observacdo de aulas, exercicios como esses foram
trabalhados pela P2, seja com o suporte do livro didatico, seja por meio de questdes
colocadas no quadro. A professora procurou, portanto, contemplar as habilidades vistas
em sala de aula por meio das referidas questdes do simulado.

N&o foi possivel identificar de onde foram retiradas as questdes 1, 2, 3e 5. Ndo a
encontramos em nenhum teste e elas ndo contemplam nenhum dos descritores da matriz
de referéncia. Aproximam-se um pouco do descritor 17 “Estabelecer relagdes logico-
discursivas entre partes de um texto, marcadas por locucdes adverbiais ou advérbios”.
Contudo, as relagdes logico-semanticas analisadas foram estabelecidas por conjuncdes,

e ndo por advérbios. Podemos supor que foram exercicios criados pela docente ou
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retirados de outras fontes a fim de contemplar metas de aprendizagem tracadas nao pela
matriz de referéncia, mas pela propria P2. Conforme vimos, a professora considera
relevante a aprendizagem dos aspectos gramaticais e normativos da lingua. Nesse
sentido, é natural que estabeleca esses objetivos de ensino, avaliando-0s nos simulados.
No que diz respeito aos géneros textuais, fica claro que o simulado aplicado nao
avaliou habilidades quanto a esse conteldo. H& questBes de interpretacdo de texto,
entretanto nenhuma delas trata do género em si como objeto de analise. Dessa forma, os
descritores do topico “Implicagdes do suporte, do género e/ ou do enunciador na
compreensdo do texto” da matriz de referéncia ndo foram contemplados na avaliacdo do
bimestre. Essa escolha da P2 por néo selecionar questdes sobre géneros para o simulado
estd em consonancia com sua pratica de ensino no 4° bimestre. De fato, conforme
veremos em topico posterior, ndo houve um estudo sistematico de géneros textuais.
Entretanto, com base no que coletamos na entrevista, sabemos que, na turma de
segundo ano observada, a professora ja havia trabalhado com o descritor 12 “Identificar

0 género do texto”. Vejamos:

Eu acho que eles [os alunos] tém que saber dizer de qual género é tal texto, e
também por que o texto € desse género e ndo de outro. Ai eles [os alunos] vao
entendendo as caracteristicas, as especificidades. E pra isso eu vejo com eles os
modelos. Porque podem até conhecer o género assim... no contato no dia a dia...
mas a gente [professor] tem que dar o suporte pra ele [o aluno] entender mesmo
por que é que tal texto é considerado desse género. A diferenca de noticia,
reportagem, né? Esse tipo de coisa...

No tdpico desta pesquisa que trata da concepcdo de género da P2, pudemos ver
diversas falas que dialogam com o comentario acima. Fica evidente que a docente
trabalha bastante com as caracteristicas estruturais do género, desconsiderando 0s seus
aspectos discursivos. Em sua pratica de ensino, a professora espera que os alunos
reconhecam as caracteristicas mais comuns de determinado género e, assim, possam
identificar quando um texto pertence a ele. Além de esses objetivos de ensino estarem
de acordo com a concepgdo estrutural de lingua e género da professora, trata-se também
de uma habilidade avaliada no SAEPE. Portanto, ndo é de surpreender que se torne uma

meta de aprendizagem no curriculo praticado pela P2.
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3.2.2 Observacao de aulas da P2

Conforme a metodologia, por meio das observacdes e gravacOes de aula
pretendemos analisar os procedimentos de ensino utilizados pela professora 2 no
trabalno com géneros textuais. A ideia inicial era acompanhar 30 horas-aula da
professora 2 em uma turma, contudo, foram muitas as vezes em que a pesquisadora foi
ao campo de investigacdo e ndo houve aula devido a auséncia da docente. Também,
algumas aulas de lingua portuguesa foram ocupadas por atividades como o Halloween
da escola e a apresentacdo de projetos de outras disciplinas, ndo sendo possivel observar
a pratica de ensino especifica da professora nesses dias. Além disso, houve muitos
feriados e dias de paralisacdo devido aos movimentos sociais que aconteceram nha
época, o0 que também prejudicou 0 nosso cumprimento da carga horéaria preestabelecida.
Né&o foi possivel estender o periodo de coleta de dados, visto que acompanhamos 0s
ultimos trés meses do ano letivo. Diante dessas circunstancias, observamos apenas 18

horas-aula da P2, cujas atividades destrinchamos a seguir:

QUADRO 4 — Detalhamento das aulas observadas da professora 2

CARGA
AULA HORARIA ATIVIDADES REALIZADAS

1 2h Atividades sobre conjuncdo no livro didatico.

2 2h Exercicios no quadro sobre conjuncBes; correcao
coletiva.
Exibicdo do filme “O contador de histérias”, com a

3 2h seguinte pergunta no quadro: “Qual escola literaria
podemos relacionar com o filme?”
Continuacdo da exibicdo do filme e discussédo coletiva

4 2h sobre 0 enredo e a aproximacdo a escola naturalista.

5 2h Aula sobre coesdo com suporte de uma apresentacdo de
PowerPoint.
Exibicdo do filme “Caminhando nas nuvens”, com a

6 2h seguinte pergunta no quadro: “Indique a qual escola
literaria podemos relacionar o filme”.

7 2h Continuacdo da exibicdo do filme; discussdo geral sobre
as relacdes do filme com o0 Romantismo.
Tentativa de passar um filme, porém o datashow néo

8 2h funcionou; verificagdo das atividades realizadas pelos
alunos em seus cadernos.

9 2h Aplicacéo de prova/simulado.
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N&o houve, como podemos atestar no quadro, um trabalho sistematico com
textos; o foco da professora estava no contetdo gramatical conjuncées. Entretanto, em
algumas aulas, a docente utilizou textos do livro didatico ou do material em PowerPoint
como suporte para o trabalho com esse assunto. Selecionamos para analise 0s momentos
em que ela faz uso de textos e de géneros distintos, embora ndo haja uma discussédo

sistematica sobre esses objetos.

3.2.2.1 Procedimentos de ensino da P2 no trabalho com géneros textuais em sala de

aula

A primeira aula acompanhada coincidiu com o dia posterior a realizacdo do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Embora a turma observada fosse do
segundo ano do ensino médio, alguns alunos realizaram o exame por experiéncia.
Assim, dando inicio a aula, a professora logo quis saber o que eles haviam achado da

prova. ApOs uma troca de impressdes com os alunos, a P2 concluiu:

S&0 muitos textos mesmo, e longos. E dificil. Mas quem fez por experiéncia ja esta
de parabéns, ja esta sabendo como é. A redacdo mesmo... € muito importante ir
treinando. Muitos me perguntaram esse ano qual podia ser o tema da redacéo. Eu
ndo gosto de falar porque realmente ndo da pra saber. Mas trabalho com muitos
textos no 3° ano. A gente vé preconceito, obesidade, publicidade infantil,
imigracao... e esse ano, um pouco antes da prova, a gente viu intolerancia religiosa.
Os meninos ndo queriam fazer, acharam o tema chato e um pouquinho dificil, mas
agora vieram falar aqui da coincidéncia. Coisa boa, né? Entdo eu trabalho nessa
linha aqui... Mas ndo sei se vou estar com vocés [quando a turma estiver no 3°
ano]. Se eu estiver, eu reviso redacdo com vocés, nao mando pra casa, ndo... dou
sugestdo de mudanca na sala. Agora precisa estudar, levar a sério mesmo... O
assunto que a gente vai dar agora cai no ENEM e também no SAEPE. Muito
importante a atencdo de vocés, ok? Entdo vamos la...

A professora comentou sobre a prova do ENEM de maneira geral, mas depois se
deteve na redacéo, explicando como trabalha com o texto dissertativo no 3° ano. Falou
brevemente sobre alguns procedimentos de ensino, sobre como acompanha de perto o
processo de escrita dos alunos, revisando textos e propondo mudancgas. Parece ter
havido uma tentativa de sensibilizar a turma para a necessidade de um maior
comprometimento no estudo tanto do texto dissertativo como de outros aspectos
avaliados no exame. Tal apelo por comprometimento se estendeu ao pedido de atengéo
para a aula sobre conjuncBes. A docente justificou a importancia desse contetdo

deixando claro que ele “cai no ENEM”. Percebemos nessa fala, confirmando as analises
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feitas até entdo, que a professora justifica a relevancia dos objetos de ensino tendo em
vista a sua presenca desses nas avaliagdes externas.

Logo depois a professora pediu que os alunos abrissem o livro didatico em uma
pagina?® onde eles podiam encontrar tabelas que continham uma explicacdo resumida
sobre os valores semanticos das conjuncdes coordenativas e subordinativas. Havia uma
lista da classificagdo das conjuncbes de acordo com as relacbes de sentido que
estabeleciam, e também exemplos de frases em que esses conectores séo utilizados.
Ficou subentendido que os alunos deveriam compreender 0s possiveis valores
semanticos das conjuncdes e reconhecé-los em frases descontextualizadas. Ndo havendo
nenhuma discussdo prévia para o entendimento da funcdo das conjun¢des em textos
nem para a construcdo do conceito dessa classe, podemos dizer que a proposta da
professora € de ensino de gramatica e ndo de andlise linguistica. Assim, como ja visto,
h& uma recontextualizacdo do que é prescrito pelo programa para 0 4° bimestre?*: a
professora trabalha com um tipo de operador argumentativo (as conjuncdes), porém o
faz numa perspectiva mais gramatical. As conjun¢des séo estudadas a partir de frases
soltas, sem qualquer referéncia a sua funcdo em textos argumentativos.

Depois do estudo individual das tabelas no livro, os alunos foram orientados a
responder no caderno trés questdes do livro didatico®®>. A docente avisou que
posteriormente daria o0 visto nessa atividade, a qual valeria ponto na nota final do
bimestre. O 1° quesito do livro apresentava um trecho de uma reportagem e o aluno
deveria responder seis perguntas com base nesse texto. A primeira delas (letra a) tratava
do conteudo da reportagem, porém levava o aluno apenas a identificar e explicar uma
informacdo explicita na conclusdo do texto. N&o havia referéncia as caracteristicas
especificas do género, sejam elas linguisticas ou extralinguisticas. As demais perguntas
tratavam de conjuncdes destacadas na reportagem. Foram recortadas frases a fim de que
o0 aluno identificasse as ideias ligadas por uma conjuncéo (letra b), reconhecesse a
mudanca de sentido quando alterado o lugar da mesma (letra c), identificasse relagOes
de coordenacdo e subordinagdo (letra d e letra €), e percebesse a relagdo seméntica
estabelecida por uma conjuncéo (letra f).

Por mais que as perguntas devessem ser respondidas apds a leitura de um texto,

este ndo é trabalhado em termos de seu conteido e género. Diferentemente da

23 \/er Anexo H.
24 \/er Anexo F.
25 \/er Anexo I.
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abordagem da 22 questdo do livro, que apresenta um anuncio publicitario, deixando
claro seu contexto de produgdo: a semana do Dia Internacional da Mulher. Aqui é
possivel notar um cuidado maior com o sentido do texto. A primeira pergunta solicita a
interpretacdo da expressdo “ndo ficou de bragos cruzados”; trata-se de uma reflexao
importante tendo em vista que a ambiguidade é um recurso frequentemente explorado
em anuncios publicitarios. A segunda pergunta explora a relevancia do contexto de
producdo, enquanto a terceira aborda o publico-alvo do texto, algo extremamente
importante na construgdo dos sentidos num andncio publicitario. Somente com a quarta
e quinta perguntas o aluno ¢ levado a refletir sobre a relacdo seméantica entre oracdes e a
fungéo das conjuncdes. Trata-se de uma abordagem mais contextualizada do assunto por
meio de uma reflex&o sobre o texto e o género a que ele pertence. E uma proposta mais
préxima da andlise linguistica.

A 32 questdo respondida pelos alunos tinha como base o poema de Ferreira
Gullar “Dois e dois: quatro”. Ao estudante cabe reconhecer as comparagdes feitas no
poema e a conjuncdo responsavel por estabelecer essa relagdo semantica entre as ideias
(letra a e letra b). Depois dessa compreensdo da predominancia de comparacdes no
texto, é solicitado ao aluno que associe 0 poema ao seu contexto de producdo, de
maneira que se explora o que ha de historico no texto literdrio (letra c). Na pergunta
seguinte, a especificidade do género poema permanece sendo levada em consideracéo,
visto que se propBe que o aluno pense a respeito da linguagem figurada e outros
recursos expressivos (letra d e letra €). Por fim, apenas ap6s uma reflexdo geral sobre o
poema, o aluno responde a perguntas sobre 0 uso de conjuncdes no texto. A proposta é
que ele observe o valor semantico dessas conjuncdes, e o efeito de sentido causado pela
escolha de uma conjuncgéo concessiva em detrimento de outra (letra f e letra g).

Nas trés questdes do livro didatico propostas pela professora, ha o trabalho com
conjuncdes a partir de textos. A 12 questdo, conforme ja visto, ndo propde um estudo
contextualizado dos conectores, diferentemente das demais. O 2° e 3° quesitos exigem
uma leitura mais discursiva dos géneros anuncio publicitario e poema, considerando a
especificidade de suas linguagens e também aspectos extralinguisticos, como o contexto
de producéo. Essas questdes poderiam ser usadas pela professora como suporte para um
trabalho contextualizado de conjungdes, relacionando-as ao estudo de géneros textuais,
mesmo que ndo sejam 0s prescritos pelo programa. Entretanto, a docente apenas prop6s
aos alunos a resolugéo dos quesitos no caderno e ndo chegou a corrigir coletivamente,

dando o visto a medida que os estudantes iam acabando e levando as respostas ao seu
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bird. Coube ao aluno ter certa autonomia para compreender a funcdo das conjuncgdes e
perceber a importancia das mesmas na construcéo de sentido de textos e géneros.

Em aula posterior, a professora copiou no quadro uma questdo com o seguinte
enunciado: “identifique 0s operadores argumentativos e explique a funcdo de cada um
deles”. A seguir, foram listadas seis frases e em cada uma havia duas ideias articuladas
por uma conjuncdo. Embora a docente tenha se referido a “operadores argumentativos”
no enunciado, fica claro que a sua proposta era de uma abordagem gramatical de
conjunc@es. Foram utilizadas frases soltas, de modo que nédo era possivel refletir sobre
autoria, intencdo ou construcdo de uma linha argumentativa. Como ja visto
anteriormente, o nome ‘“operadores argumentativos” parece ter sido retirado do
Curriculo oficial, porém a docente adaptou o conteudo para sua abordagem mais
estrutural da lingua. Apds responderem individualmente o exercicio, 0s alunos puderam
corrigi-lo coletivamente. Durante a correcdo, a professora identificava com eles a
conjuncao de cada frase e 0 seu respectivo valor semantico. A explicacdo da fungéo do
conector se resumia & classificacdo da conjuncao.

Talvez pelo fato de ter uma perspectiva mais estrutural da lingua, a P2 ndo vé
necessidade em trabalhar conjunces promovendo a reflexdo sobre textos e géneros, e
contemplando as questdes extralinguisticas do enunciado. Seu foco sdo as questdes
gramaticais e normativas, e, para aborda-las, bastam as frases soltas e
descontextualizadas como as copiadas no quadro. Podemos depreender que a professora
se limita a trabalhar com frases, e ndo com o que Bakhtin (2003) chama de enunciado.
Rodrigues (2005) explica que, na perspectiva bakhtiniana, a frase constitui apenas parte
do enunciado, pois este se trata de “uma unidade mais complexa que transcende o limite
do proprio texto” (p. 157).

Apos essa sequéncia didatica sobre conjungdes, a professora passou o filme “O
Contador de Historias”. Os alunos foram orientados a assisti-lo a fim de responder a
seguinte questdo copiada no quadro: “Qual escola literaria podemos relacionar com o
filme?”. O longa foi finalizado em aula posterior ¢ houve uma breve discussdo sobre a
historia. A professora confirmou que o filme se aproximava da escola do Naturalismo e

comentou:

Lembram que o Naturalismo fala mais de pessoas com baixo poder aquisitivo?
Também tem a questdo da pobreza, da desigualdade... Entdo da pra relacionar.
Percebam a linguagem do filme, né? Palavrdes, vocabulario chulo, tentando mostrar
a realidade que choca mesmo.
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Com essa atividade, a professora propds uma revisdo sobre uma escola literaria
ja trabalhada em sala de aula. Contudo, se ateve a listar caracteristicas gerais do
Naturalismo, aplicando-as ao filme, que contava a histéria de um garoto pobre que
passou por varios problemas até ter “sucesso” na vida. Ndo houve uma associacao do
filme com trechos de um romance naturalista, 0 que poderia ser produtivo em uma aula
de leitura. Durante o periodo escolar acompanhado, foi exibido outro filme, e esse foi
relacionado a escolas literdria do Romantismo. A abordagem foi parecida com a
realizada anteriormente, de modo que os dados coletados ndo nos interessam tanto, visto
que ndo houve trabalho com textos ou uma analise mais interpretativa do filme. A ideia
era apenas que os alunos assistissem e identificassem as caracteristicas gerais de uma
fase da literatura brasileira.

Segundo a professora esclareceu em uma minientrevista, atividades como essa
tinham o objetivo de revisar conteddos e também de deixar as aulas mais leves. Para a
professora, se houvesse anélise de textos, ficaria menos atrativo. Na tentativa de tornar
as aulas mais interessantes para os alunos, e talvez menos cansativas para ela mesma, a
docente faz de uso de um consideravel tempo didatico apenas para, ao final, listar
elementos comuns a determinadas escolas literarias. A proposta de realizar algo
supostamente mais “dinamico” parece ser o grande objetivo das aulas, de modo que a
maneira como a literatura seré abordada fica em segundo plano.

A linha dessa atividade se aproxima um pouco do que foi proposto no projeto
“Literarte”. Conforme ja visto, a docente afirmou querer fazer algo “diferente”,
solicitando que os alunos produzissem textos de géneros diversos num didlogo com os
livros lidos. Ndo houve, no entanto, um estudo sistematico dos livros escolhidos e uma
reflexdo sobre a especificidade do género literario. A professora apenas achou que seria
interessante e dindAmico que os alunos realizassem seminarios, pecas de teatro, poemas,
noticias ou reportagens com base nos livros, sendo os estudantes praticamente
responsaveis pelo préprio processo de aprendizagem quanto a peculiaridade de cada
género e texto literario estudado.

Nas aulas seguintes, a professora voltou a copiar no quadro exercicios para a
identificacdo da conjuncéo e de seu valor semantico. Depois, se propds a dar uma aula
expositiva sobre o assunto fazendo uso de um PowerPoint que tinha a logomarca do
governo do estado de Pernambuco e o titulo “Coesao textual”. Em minientrevista, ela

esclareceu que tal material era um dos premiados na area de lingua portuguesa do
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Concurso Professor Autor. O PowerPoint esta disponivel no site da Secretaria de

Educagdo®, em que podemos ler um breve esclarecimento sobre esse concurso:

O concurso Professor Autor é uma iniciativa da Secretaria de Educagdo do
Estado, que tem o objetivo de incentivar o aperfeicoamento profissional dos
profissionais através do estimulo a producdo de material didatico para uso
como recurso pedagdgico por docentes e discentes da rede. O concurso visa
selecionar materiais de apoio multimidia produzidos pelos professores da
Rede Estadual, para o Ensino Médio (1° ao 3° anos) e Fundamental 1l (6° ao
9° anos). Os conteldos selecionados sdo disponibilizados em banco de dados
virtual para acesso por docentes e estudantes da Rede Estadual de Educacéo.
E os trabalhos contemplados recebem premiagdo em dinheiro.

Fica claro que se trata de um concurso de producdo de material didatico em que
o professor vencedor ndo apenas tem a sua producao divulgada, mas também recebe um
valor em dinheiro como prémio. Podemos perceber que o estimulo & competicdo néao
ocorre apenas entre escolas, que disputam a valorizacdo simbdlica e financeira por meio
de boas colocagdes nos rankings. Os professores também sdo estimulados a competirem
entre si, de maneira que ha uma grande aposta na logica neoliberal de que a
concorréncia garante produtividade e uma busca incessante por melhoria — ideias tipicas
de uma “cultura de empresa”, segundo Peters (1994). Isso confirma o que aponta Ball
(2000) sobre a presenca de uma complexa ideologia de mercado na politica educacional.

Embora ndo se trate de uma orientacdo metodoldgica oficial do Estado, as
apresentacdes em slides acabam servindo, no contexto da pratica, como uma referéncia
(premiada) do que o Estado considera uma boa aula. Assim, reforca-se a ideia de que
existem padrdes fixos de qualidade, os quais independem das particularidades de cada
contexto escolar (GENTILI, 2001). Na tentativa de atender ao padrdo de “qualidade”
tracado e monitorado pelo Estado (seja por meio do Curriculo oficial, do SIEPE, do
SAEPE ou do ENEM), os docentes adotam integralmente o material disponibilizado,
fazendo-o corresponder a sua aula e, consequentemente, abrindo mao da autoria de sua
pratica de ensino.

Foi 0 que pudemos observar na aula da professora 2. Ela fez uso do material de
titulo “Coesdo textual”?’ no intuito de sistematizar algumas nogdes vistas anteriormente

sobre conjuncdes. Iniciou a aula com a seguinte fala:

% hitp://www.educacao.pe.gov.br/portal/?pag=1&cat=37&art=1149
2" \/er Anexo J.
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No dia a dia a gente produz diversos textos, ndo é isso? Na questdo da oralidade,
na producdo escrita, certo? Na producdo desses textos a gente precisa entender,
ndo é isso, que existem elementos, palavras que vdo dar marcacdo ao texto, né
iss0? Vao dar uma coesdo ao texto, uma sequenciacdo ao texto. Entdo é necessario
que a gente entenda que essas palavras, elas indicam também uma progressao
temética no texto. Muitas vezes quando eu estou corrigindo o texto de vocés, eu
percebo que faltou uma palavra, ou vocé colocou uma palavra que ndo esta de
acordo com a ideia... Entdo a gente precisa ver essas questdes, né? E perceber que
ao longo das producdes textuais a gente precisa desse olhar. Entdo a gente vai ver
um pouquinho sobre coesdo textual e depois a gente vai ver também aqueles
elementos que nds vimos nas aulas passadas, a gente vai fazer uso das conjuncdes,
que da sequéncia e progressao tematica ao texto. Entdo vamo Ia...

A professora faz um resumo geral do que seria abordado nos slides, falando
inicialmente da importancia da coesdo em textos escritos ou orais. Comentou sobre
sequenciacao e progressdo tematica, até que relacionou essas questdes com o estudo de
conjuncdes. E interessante notar que, como visto, a professora havia trabalhado (ao
menos até entdo) essa classe gramatical por meio de frases soltas, de maneira que sua
fala no inicio da aula parece ndo estar tdo de acordo com sua préatica de ensino. A
docente, assim, pareceu apenas tentar contemplar a abordagem proposta pelo material

que leria a sequir. Vale analisar aqui a leitura dos slides iniciais:

FIGURAS 9 e 10 — Slides da sequéncia do Powerpoint “coesao textual”, vencedor do
Concurso Professor Autor, da rede estadual de ensino de Pernambuco

Ao produzimos um texto, desejamos nos
comunicar com nossos leitores, nossos
interlocutores, transmitir-lhes informagdes e
modificar seu comportamento.(1)
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e —
Por essa razdo, é importante lembrar que o

texto ndo pode ser um aglomerado de frases

sem conexao. Ele precisa apresentar

textualidade, ou seja, ser bem estruturado, ter
palavras, frases e ideiag articuladas entre si.(1)

{appy Words / Skye.marie / Creative

Aftribution 3.0 Unported

Num breve comentério sobre o primeiro slide, a professora explica que, ao produzir
textos, os alunos tém que ser claros e objetivos, a fim de garantir o entendimento do
interlocutor. N&o ha qualquer referéncia a géneros que ndo sdo objetivos, como o0 poema,
de modo que a conceituacdo é feita se sem levar em consideracdo a funcdo social do
enunciado e 0 seu contexto comunicativo. A professora permanece lendo o material e

explica o conteudo do segundo slide:

E preciso que a gente entenda que um texto n&o é aquele monte de palavra jogada,
frase solta, sem ter um elo, sem ter uma coeréncia, sem ter uma coesdo, sem ter uma
amarracao textual, né isso? Amarracéo de palavras, de ideias, né isso? Que dé o qué?
Que dé sentido e que tenha significado, certo?

A professora 2 explica que o texto ndo é composto por palavras e frases soltas,
sendo necessaria uma costura de ideias. De acordo com os slides, ele precisa “ter uma
textualidade, ou seja, ser bem estruturado” (grifo nosso). Podemos depreender, tanto por
parte do material quanto por parte da professora, a predominancia de uma abordagem da
lingua enquanto estrutura, pois ndo se fala em intencdo, contexto de producdo ou
fendmenos extralinguisticos. O conceito de texto da P2 se distancia da j& mencionada
perspectiva de Bakhtin (2003): enquanto o autor afirma que a frase ndo é texto quando
descolada de um contexto enunciativo, a docente compreende que o texto ndo existe ou
ndo esta bom apenas quando apresenta frases “soltas”, isto €, estrutural e semanticamente
desarticuladas. A P2 associa ideias como sentido e significado apenas a maneira como se
estrutura um texto, e ndo ao seu proposito comunicativo e a outras dimensdes dessa
natureza.

Essa perspectiva prevalece na analise dos seguintes textos:
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FIGURAS 11 e 12 - Slides da sequéncia do Powerpoint “coesdo textual”, vencedor do

Concurso Professor Autor, da rede estadual de ensino de Pernambuco

Coesdo Textual

Texto|

...0sol é quadrado, azul como a
goiaba. No entanto, se vocé
realmente me ama, por que ndo
desata o no da gravata do
cachorro, que voa livre e solto
pelo céu de maré alta?

Texto Il

O dia
O Show A preparagéo
A ida
O cartaz O estadio
o desejo A mUItidao Imagem: Tango pasion show/Autor Desconhecido/ GNU
A eXpectatiVa Free Documentation License

O pai
O dinheiro
O ingresso

A musica
A vibracgiao
A participagiao

O fim
A volta
O vazio

A professora pergunta aos alunos qual das producdes eles consideram texto. Nao ha
um consenso na turma e a P2 intervém, perguntando se existe uma coeréncia ou logica no
exemplo 1. A turma responde que ndo, entdo a professora constata que, na realidade, trata-

se de um aglomerado de palavras que “nao esta fazendo nem sentido”. Ja sobre 0 texto 2, a

docente comenta o seguinte:

esse ja é mais estruturado, tem uma sequencia¢do de ideias. “O show”... quando se
pensa no show, vocé pensa em fazer o qué? [...] se vai fazer um espetaculo, um show,
uma dramatizag&o... vocé vai botar num cartaz pra anunciar, informar quem quiser vir
assistir. Depois, quem observou o cartaz, quem viu as informagdes, pode sentir 0 qué?
O desejo de ir assistir, ndo € isso?
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Um aluno responde, afirmando que, no texto, uma crian¢a poderia querer ver o
show e foi pedir dinheiro ao pai para comprar o ingresso. O estudante subentende o que
pode significar o verso “O pai” nessa sequéncia de acontecimentos que giram em torno de

substantivos. A docente responde:

Pronto, pode ser. Tem uma logicidade de a¢des, uma ideia ldgica. Depois 0 que é que a
gente tem aqui? “O dia”... 0 dia do evento, entdo chega o dia do evento. Quem vai pro
evento se prepara, ndo é isso? Depois vem “a ida”, depois, ld, “o estadio”, “o
pessoal”, “a multidao”, né isso? A plateia... “A expectativa” pra assistir aquilo que vai
ser apresentado, ndo é? E na hora do show... o que é que a gente vai ter? “A musica”,
“a vibra¢do”, a alegria, “o envolvimento”, ndo é isso? A participacdo, logo em seguida
vem o qué? “O fim”, terminou o evento. Entdo tem uma sequéncia de ideias logicas, tem
uma logicidade, diferente daquele que n6s vimos num primeiro momento.

E feita uma interpretacdo geral do sentido do texto, a fim de que os alunos
compreendam a relacdo logica entre os versos. Alguns alunos sugerem diferentes
interpretacdes para alguns trechos, todas elas possiveis, e a professora acena positivamente
com a cabeca. Ndo ha, entretanto, uma reflexdo sobre o género poema, um tipo de
enunciado mais denso em que as palavras podem ndo ter um Unico sentido. A docente nao
comenta sobre “o vazio” final do texto, pois 0 que 0 poema de fato comunica parece nao
importar tanto. Embora a I6gica interna do texto seja proporcionada por uma articulacdo
semantica entre substantivos e isso s6 seja possivel porque se trata de um poema, a docente
ainda assim ndo comenta a respeito desse género textual. Visto que o foco da P2 sdo os
recursos coesivos, mais especificamente uma abordagem gramatical das conjuncgdes, o
texto é apenas um pretexto para uma breve reflexdo sobre a relacdo logica entre ideias.

Apos a leitura de parte do material, a professora chega ao seguinte slide:

FIGURA 13 - Slide da sequéncia do Powerpoint “coesdo textual”, vencedor do Concurso
Professor Autor, da rede estadual de ensino de Pernambuco

No texto I, ao contrario, o que se vé é um texto,
mesmo que ndo tenha tal aparéncia. O titulo e
as sequéncias nominais, agrupadas numa
espécie de estrofe, parecem fazer o percurso de
cada momento que compde uma apresentagao
musical.(1)
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Nessa parte do material, o texto 2 € associado a uma apresentacdo musical tanto
pelo seu titulo, como pela sequéncia de nomes organizada em versos e estrofes. Nao ha
uma explicacdo mais aprofundada quanto a interpretacdo, mas poderia caber ao professor
explicar melhor aos seus alunos a relagdo entre estrutura poética e construcdo de sentido.
Entretanto, a professora se ateve a ler o que estava escrito nos slides, e novamente fez
comentarios gerais sobre a importancia da relagéo entre ideias.

O referido slide € anterior a outros dois, expostos abaixo. Para seguir uma linha de
raciocinio entre eles, supomos que o docente deveria comentar sobre o género poema ao
explicar o texto 2. Mas trata-se apenas de uma suposicao: o fato é que ndo fica explicita, no
material, a relacdo entre o que foi visto até entdo e a posterior definicdo de género.

FIGURAS 14 e 15 - Slides da sequéncia do Powerpoint “coesdo textual”, vencedor do

Concurso Professor Autor, da rede estadual de ensino de Pernambuco

Lembre-se:

Toda producado linguistica,
seja ela oral ou
escrita, se realiza em
forma de enunciados.
Estes conhecidos por
géneros textuais.

Imagem: Historic Fairy Tales/ annalim./ Creative
Commons Attribution 2.0 Generic

Portanto, o texto é o ponto
de partida para qualquer
enunciagao.
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Podemos depreender, nessa parte do Powerpoint, uma referéncia a termos
(“enunciado” e “enunciacdo”) de uma perspectiva interacionista da lingua — mais
especificamente bakhtiniana. Fica claro que esse material recebe certa influéncia do
discurso que, conforme afirmou Brand&o (2001), desde os anos 80, vem propondo 0 ensino
de lingua com base no texto e no género, sendo esses 0 ponto de partida para o uso da
linguagem. O slide conta com duas ilustragcdes: em uma vemos a area de trabalho de um
computador e na outra, quase ilegivel, vemos o que parece ser um bilhete. Ndo fica
explicito o que se pretende exemplificar com tais imagens, contudo podemos subentender
que sdo exemplos de textos produzidos com propositos e contextos muito distintos. Talvez
seja uma maneira de mostrar que o texto perpassa nosso cotidiano, “¢ o ponto de partida
para qualquer enunciagdo”.

Vale notar que o Powerpoint em si ndo da o suporte necessario para a abordagem
interacionista que subentendemos nas defini¢bes explicitadas de texto e género. Ha
algumas sinteses sobre questdes coesivas, por exemplo: “como um prédio, um texto torna-
se bem construido e coeso quando usamos 0s elementos gramaticais ou Coesivos no
interior das frases, de forma adequada”. Além disso, sdo utilizados exemplos de frases
soltas para uma reflex&@o breve sobre o papel e o valor seméntico das conjungdes. Vejamos

um exemplo:

FIGURA 16 — Slide da sequéncia do Powerpoint “coesao textual”, vencedor do Concurso

Professor Autor, da rede estadual de ensino de Pernambuco

Conjungoes
. * Palavras que unem as partes.

B+ Os dias passam e as prestacdes
chegam, mas a vida continua.

A docente, portanto, poderia ter assumido o papel de preencher as lacunas deixadas
pelo material didatico, dando mais sentido as sinteses feitas nele. Entretanto, a P2 ndo

chegou a acrescentar informacgodes diferentes sobre o conceito e uso de conjungdes, atendo-
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se ao slide. Em relacdo a definigdo de género trazida no Powerpoint, a professora disse o

seguinte:

Nos vimos alguns géneros textuais la no primeiro bimestre, onde a gente trabalhou a
reportagem, a noticia, a carta, certo? [...] Cada género textual, como vocés j& sabem,
tem as suas caracteristicas, tem as suas especificidades, por exemplo: vocé ndo Ié um
poema da mesma forma como vocé lerd uma noticia. Vocé ndo vai ler um artigo de
opinido da mesma forma como vocé Ié o poema, ndo € isso? Entdo cada género textual
tem a sua caracteristica, a sua especificidade...

Conforme ja visto em tdpicos anteriores, a P2 ndo costuma utilizar géneros textuais
como suporte para o estudo de outros contetdos. Dessa maneira, foi apenas durante o 1°
bimestre, quando realizou o projeto “Literarte”, que a professora trabalhou géneros de
forma sistematica. Ela os estudou enquanto modelos a serem replicados, focando suas
caracteristicas estruturais.

Assim, tendo como base a sua concepcao de género e a sua experiéncia com esse
objeto de ensino, a professora deslocou o sentido de género textual proposto pelo material
didatico, deixando-o mais coerente com a sua pratica. A P2 ndo fez referéncia a contextos
enunciativos ou enunciacdo, apenas a aspectos mais estaveis dos géneros. Chegou a
comentar que os alunos ndo leem géneros distintos da mesma maneira, dando a entender
que o propdsito comunicativo é diferente. Entretanto ndo se aprofundou nessa questdo,
voltando a enfatizar as caracteristicas estruturais.

Depois a professora continuou a leitura do Powerpoint, reforcando a importancia da
coesdo textual. Tomando como base um slide especifico, a professora pergunta aos alunos
se 0 texto pode ser comparado a um prédio, e um estudante responde que sim, pois
“comega a construir pela estrutura”. A docente respondeu afirmativamente a consideracdo
feita, mais uma vez valorizando a estrutura do texto em detrimento daquilo que se pretende

dizer com ele. Depois, a P2 completou:

Eu sempre digo o seguinte... a estrutura da gramatica, e a lingua portuguesa, ela esta
em todas as areas do conhecimento, né isso?. [...] Por exemplo, quando vocé vai pegar
um livro de Historia, ou um livro de Ciéncia ou de Biologia sem eles terem o texto todo
organizado, de forma coerente, coesa? N&o, né? Entdo, essa questdo da regra da
gramatica, essa questao da coeréncia e logicidade, tudo isso que a gente fala da lingua
portuguesa vai estar nas outras disciplinas. [...] Quando a gente pega a parte tedrica
do livro de Fisica, Quimica, a gente vé esse uso das palavras, dos operadores
argumentativos que vao dar uma sequéncia logica, a coeréncia, a questdo da coesao.
Por isso que é importante que vocés leiam... [...] Quando vocés leem vocés vao se
familiarizando e vendo isso que a gente trabalha em sala. Deu pra entender?
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A docente procura contemplar a ideia de que a lingua estd no nosso cotidiano,
entretanto ndo chega a falar dela enquanto uma pratica social. A P2 usa o exemplo da parte
teorica de livros de outras disciplinas, afirmando que os textos precisam estar bem escritos,
coesos, coerentes. O enfoque estd na necessidade de dominio da norma padrao, das regras
gramaticais, para a escrita de qualquer texto. A professora volta a mencionar 0s
“operadores argumentativos”, num movimento de relacionar a aula ao contetido previsto
pelo Curriculo oficial para o 4° bimestre?®. Como ja visto anteriormente, a docente adapta a
proposta de andlise linguistica do programa a sua perspectiva de ensino de gramatica, com
foco nas conjungdes.

Finalizada a sequéncia de slides sobre coesdo textual, a professora passou a usar
outra apresentacdo de Powerpoint do Concurso Professor Autor. Contudo, tal apresentacédo
era destinada a turmas de 8° ano, e tinha como titulo “Relac¢des textuais indicadas por meio
de expressdes conectoras”?®. Esse material, diferentemente do anterior, tinha menos
defini¢bes e mais propostas de exercicios. Percebendo que muitas dessas propostas se
relacionavam com o uso de conjuncdes, a professora parece ter escolhido o material
justamente para os alunos aplicarem alguns conceitos vistos.

O material inicialmente propde a leitura de um texto cujo titulo e autor ndo sao
identificados. Seguindo rigidamente a sequéncia e orientacbes dos slides, a professora
passa a ler o texto:

FIGURA 17 — Slide da sequéncia do Powerpoint “Relagdes textuais indicadas por meio de
expressdes conectoras”, vencedor do Concurso Professor Autor da rede estadual de ensino
de Pernambuco

0OS CONECTIVOS

Leiaotexto que segue:

E consolador para os telespectadores, as mas noticias sdo trazidas
por uma bela repérter, ou uma linda apresentadora. E alentador para quem
trabalha em Redacdo conviver com gente atraente, em meio ao circo de
horrores, consome o dia a dia. Quem esta sob um rosto bonito ou um corpo
desejavel enfrenta preconceitos e constrangimentos em dose equivalente aos
galanteios e gentilezas, - supde-se - sdo privativos daformosura.

A parte algumas funcBes na televisio, a beleza ndo é condicio
necessaria e obrigatoria para o exercicio do jornalismo. A inteligéncia, o
dominio de informacdes e a capacidade de escrever bem sdo os atributos
essenciais. Uma pretendente a um emprego oferecer também beleza, além
disso tudo, suas chances sdo maiores. E s6 lembrar, mesmo com a invasdo
feminina no jornalismo, nas ultimas décadas, e a reducdo progressiva da
mentalidade machista na profissdo, a maioria das chefias ainda é composta
por homens.

28 \/er Anexo F
2 \er Anexo K
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Por motivo desconhecido, a versdo do Powerpoint utilizado pela professora ndo
tinha o texto completo. O slide finalizava no trecho “(...) suas chances sdo maiores. E s6
lembrar”. A P2 se mostra surpresa ao perceber que faltavam partes do texto, e chega a
procurar onde estaria o restante. N&o encontrando, da continuidade & aula sem comentar
sobre o conteddo do texto, que parece ser um artigo de opinido. Identificar o género ou
discutir a respeito do machismo no mundo jornalistico (tema do texto) ndo interessa tanto a
professora. Ela comenta a respeito dos “operadores argumentativos que estdo faltando e
dao uma amarragao, uma sequéncia logica de ideias”. Depois, mostra aos alunos uma nova
versdo do texto, agora com 0s conectores. Entdo passa a acompanhar com os alunos as
explicacdes dos slides sobre o valor semantico de cada conector. Novamente o texto ndo se
tornou objeto de estudo, sendo utilizado como pretexto para identificacdo e classificacéo
de recursos coesivos. As sequéncias de slides apresentavam poucos textos, um poema e um
artigo de opinido, mas a professora ndo se aprofundou neles ou ndo trouxe outros textos
para a sala de aula.

Podemos concluir que, no periodo de observagdo de aulas, ndo houve um trabalho
sistematico com géneros textuais, de maneira que 0s mesmos ndo se tornaram objeto de
analise, servindo apenas como suporte para 0 estudo de recursos Ccoesivos, mais
especificamente das conjuncdes. Os procedimentos de ensino da professora se alternaram
entre ver e discutir filmes, propor tarefa no livro didatico, passar exercicios no quadro, e
dar aula expositiva por meio de Powerpoint disponibilizado pela Secretaria de Educacéo.

Especificamente quanto a essas aulas expositivas, foi possivel perceber que a P2
ndo fez um planejamento prdprio, confiando ao material didatico o passo a passo de sua
pratica de ensino. Podemos pensar que tal realidade muito se relaciona com a forte
regulacao do Estado no cotidiano escolar, ponto ja discutido anteriormente. A P2 se mostra
bastante preocupada em garantir um bom desempenho dos alunos nas avaliagdes externas,
e procura fazer isso seja por meio do trabalho com os descritores da matriz de referéncia,
seja por meio do uso dos recursos didaticos disponibilizados pela Secretaria de Educacéo.
Dessa forma, em alguns momentos observados, a professora pareceu ndo imprimir a sua
autoria nas escolhas de seus materiais e procedimentos de ensino. Ja em outras situacoes,
como no Projeto “Literarte”, pareceu mais autdbnoma para articular conteudos e propor

atividades diferentes. Contudo, 0 que encontramos de comum nas aulas com maior e
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menor autoria foi uma abordagem mais estruturalista de lingua e género, de maneira que o
curriculo praticado pela professora seguia essa linha.

Feitas as analises da pratica de ensino da P2 e, anteriormente, da P1, pudemos
compreender como elas constroem, no contexto da pratica, o curriculo de lingua
portuguesa no que se refere ao trabalho com géneros textuais. A seguir, nas consideragdes
finais, retomamos todo o nosso percurso na produgdo desta dissertagdo, e, enfim,

sintetizamos o que este trabalho nos permitiu concluir quanto ao nosso objeto de estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, buscamos analisar como se constrdi o curriculo do cotidiano no que
se refere ao trabalho no ensino médio com géneros textuais. A proposta era desinvibilizar
os caminhos percorridos pelos docentes no contexto escolar, pois essas praticas cotidianas
também se configuram como dimensdo produtora do curriculo. Para isso, procuramos
investigar as concepcdes de lingua, género e curriculo dos docentes; verificar seus critérios
para a definicdo dos géneros a serem trabalhados em sala; investigar quais sao as metas de
aprendizagem no trabalho com géneros e como elas sdo definidas; e analisar os
procedimentos de ensino utilizados.

Foi necessaria uma revisdo teorica das distintas concepcdes de curriculo na historia
da educacdo, de maneira que nos ativemos especificamente a perspectiva do curriculo
enquanto campo de disputa (SILVA, 2010). Essa disputa ndo se limitaria a uma reprodugéo
ou negacdo de discursos fixos, mas corresponderia a um processo complexo de
deslocamentos de sentido e criacBes imprevisiveis, num verdadeiro ciclo de politicas
(BALL, 1989). Nesse ciclo, interessou-nos o aprofundamento teérico no chamado contexto
da prética, e, com base em estudos de Paiva, Frangella e Dias (2006), e Lopes (2008;
2005), pudemos compreender a sala de aula como espaco de producdo de politicas
curriculares. Negociando constantemente com as propostas oficiais que lhe sdo impostas, o
professor constrdi a pratica no cotidiano, por meio do que Certeau (1994) chama de “artes
de fazer”. Esse autor nos auxiliou, portanto, a compreender os desvios sutis e as criagdes
andnimas naquilo que Ball (1989) nomeia como micropolitica.

Considerando que o contexto da pratica estd em constante negociacdo com outros
campos, foi necessario discorrer sobre o contexto de influéncia na perspectiva de Ball
(2001). Assim, vimos que vem ganhando forca 0 modelo de educacédo neoliberal, e fizemos
um breve apanhado de como as avaliagcdes externas influenciam o curriculo do ensino
médio (SUASSUNA, 2004). Pelo fato de nos propormos a analisar especificamente o
curriculo de lingua portuguesa, foi necessario discorrermos um pouco sobre 0s documentos
curriculares oficiais nessa seara (BRASIL, 1999; 2006). Além disso, procuramos
destrinchar as ideias de alguns tedricos (NEVES, 2004; BATISTA, 1997; MENDONCA,
2006) para tratar das formas como vém sendo construidas as aulas de lingua portuguesa no
cotidiano, afinal esse é nosso campo de investigacdo. Sendo o enfoque da nossa pesquisa o

trabalho com géneros textuais, comentamos um pouco sobre esse conceito (BAKTIN,
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2003; ROJO, 2005; GERALDI, 2010), e, posteriormente, tratamos das suas propostas de
didatizagdo (BUNZEN, 2004; SOARES, 2005; SCHNEUWLY & DOLZ, 2004).

A pesquisa desenvolvida foi do tipo qualitativa, com base no paradigma indiciario.
Os instrumentos de coleta de dados usados foram a entrevista semiestruturada e a
observacdo de aulas. Analisamos a prética de ensino de duas professoras do segundo ano
do ensino médio. A professora 1 atuava no campus Recife do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco (IFPE), enquanto a professora 2 atuava na
rede estadual, em uma Escola de Referéncia no Ensino Médio (EREM).

Procuramos, neste topico final, fazer uma sintese da anélise da pratica de cada
professora e levantar algumas possiveis conclusbes para as quais 0s dados apontam.
Tratando-se de uma pesquisa qualitativa de carater indiciario, ndo consideramos que as
praticas investigadas sdo necessariamente representativas do curriculo praticado nas redes
em que as docentes atuam, mas indicios de como estdo se dando a negociagdes no ciclo de
politicas (BALL, 1989). Acreditamos que tais praticas nos auxiliam a compreender, entre
uma gama de possibilidades, como o professor recontextualiza discursos e cria o curriculo
no cotidiano. Nesse sentido, procuramos analisar os dados em sua especificidade, levando
em consideracdo os diversos elementos que estavam em jogo no trabalho realizado por
cada sujeito de pesquisa.

Conforme visto, tanto a P1 como a P2 escolheram lecionar por questbes
particulares, seja pelo prazer experienciado na leitura de textos, seja pelas vivéncias na
igreja. Além disso, o percurso de vida de cada uma exerceu influéncia na concepcdo de
linguagem que adotam. A professora 2, desde mais nova, interessava-se pelos aspectos
prescritivos da lingua. Tem origem humilde, de modo que talvez tenha visto o dominio da
norma padrdo como uma maneira de se destacar socialmente. Suas aulas giram muito em
torno dessa questdo, e ndo por acaso sdo frequentes os seus discursos sobre superacao.
Encara o género mais como objeto de ensino do que como pratica social (GERALDI,
2010), tendo como principal objetivo um bom desempenho dos alunos em avaliagdes
externas para a garantia do acesso a universidade e a um curso técnico. E dessa forma que
procura contribuir para que os estudantes sejam, na sua perspectiva, bem-sucedidos.
Quanto a professora 1, desde quando era aluna, encarava o texto como objeto central das
aulas de portugués, sentindo prazer em analisar obras literarias. Procura desautomatizar a
leitura e producdo dos alunos, mostrando as tantas possibilidades que enxerga na

linguagem. A sua formac&o académica reforcou a perspectiva sociointeracionista de ensino
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de lingua, bem como seu trato com o género mais enquanto préatica social (GERALDI,

2010). Ela procura pensar em alternativas didaticas para contemplar suas perspectivas
teoricas de linguagem.

Tendo em vista todas essas questdes, concordamos com Catani (2003, p. 34),
quanto ao fato de que

[...] as concepcdes sobre as praticas docentes ndo se formam a partir do momento

em que [...] professores entram em contato com as teorias pedagogicas, mas se

encontram enraizadas em contextos e histérias individuais que antecedem, até

mesmo, a entrada deles na escola, estendendo-se a partir dai por todo percurso
escolar e profissional.

Além das concepcges e convicgdes proprias de cada docente, pudemos identificar
varias outras questdes que influenciam a escolha dos objetos e metas de aprendizagem no
trabalho com géneros em sala de aula. A professora 1, principalmente no que se refere a
selecdo de contetidos, procura recontextualizar a ementa de lingua portuguesa do IFPE,
que, por sua vez, ja € uma recontextualizacdo dos PCNEM e do livro didatico. Entretanto,
nesse ciclo de politicas (BALL, 1989), as artes de fazer (CERTEAU, 1994) da P1 sdo
decisivas para a construcdo do curriculo no cotidiano. N&o existe uma reproducdo de
propostas, mas uma recriagdo com base nelas. A docente ndo trabalha com determinados
géneros textuais, como a fabula, por ndo acha-los complexos o suficiente para o ensino
médio. As vezes acrescenta o estudo de um género, como foi o caso da dissertacéo escolar,
pela demanda dos estudantes. Também, mesmo que o género conto nao estivesse
explicitamente previsto na ementa do terceiro periodo, a professora concluiu que teria que
trabalha-lo, tendo em vista que precisava dar conta do conteGdo Realismo. Por néo
conceber o estudo da literatura sem o texto, incluiu naturalmente o género conto no
curriculo praticado.

Quanto as metas de aprendizagem da P1 no trabalho com os géneros, ela parece
estabelecé-las tendo em vista a sua concepcdo de linguagem como pratica social.
Procurava, a partir da leitura de textos, fazer com que os alunos compreendessem o
contexto de producdo, as inten¢bes do autor e outros aspectos discursivos. SO propés a
escrita de géneros cuja producdo tem importancia para o uso social da linguagem. Assim,
néo trabalhou com conto, reportagem ou noticia no eixo de producéo textual. Contudo, ndo
deixava de ter como objetivo de ensino a compreensao das caracteristicas formais de cada

género, tendo o cuidado de sistematiza-las no fim das aulas ou por meio do livro didatico.
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Quanto aos géneros literérios, respeitou suas especificidades: no trabalho com
conto, procurou despertar o interesse dos alunos pela linguagem enquanto estética e pela
leitura enquanto fruicdo. E fez isso sem perder de vista o estudo dos aspectos linguisticos,
procurando associd-los a questdes extralinguisticas. A proposta era que o0s alunos
desenvolvessem a habilidade de articular diversos conhecimentos (tanto de gramaética
quanto de literatura) para a construcéo de sentido do texto. Essa meta de aprendizagem esté
bem explicita na avaliacdo aplicada no final da unidade.

A P1, portanto, tentava dar sentido ao estudo de tépicos gramaticais (como 0s tipos
de discurso), tendo em vista os efeitos de sentido no texto. Assim, nas aulas observadas,
articulou os eixos leitura e analise linguistica, utilizando diversos procedimentos de ensino:
leitura coletiva de textos com interferéncias orientadoras, discussao oral, perguntas
provocativas, anotacdo de conceitos gramaticais no quadro, analise do texto com base nos
conceitos estudados, tarefas no caderno que sistematizavam o que foi discutido em sala,
selecdo de questdes no livro didatico que estavam de acordo com o que havia sido
estudado, e correcdo coletiva de tarefas, o que permitia a consolidacdo da aprendizagem.

Quando acompanhamos a professora 2, vimos uma intensa negociacao entre o
contexto da pratica e os contextos oficiais (BERNSTEIN, 1996). Foram frequentes as
mencdes, tanto na sala de aula como na entrevista, a0 ENEM e ao SAEPE. A professora
deixou clara sua preocupacgdo com o desempenho dos alunos, com o ranking das escolas,
com o0 bénus, e também em seguir uma linha de ensino que contemple o que o estado
aponta como ideal — 0 uso dos slides do Concurso Professor Autor evidencia esse ponto.
Confirmamos como 0 cendrio educacional estadual vem dialogando com o projeto de
educacdo neoliberal (BALL, 2001; SUASSUNA, 2004), e como o0 contexto de influéncia
dialoga com a criacdo do curriculo no cotidiano. A escolha por trabalhar de forma
sistematica apenas o género dissertacdo escolar demonstra como o ENEM exerce forte
influéncia na pratica da professora. Quanto a selecdo dos demais géneros, esta foi feita de
maneira aleatoria, pois, na tentativa de dialogar com as propostas sociointeracionistas, a
docente assumia a importancia de trabalhar com a diversidade textual, mesmo que de
maneira mais espontanea e sem promover reflexfes sistematicas sobre os aspectos
linguisticos e extralinguisticos dos géneros.

Quanto as metas de aprendizagem, ela afirmou se orientar pela matriz de referéncia
do SAEPE, que prevé habilidades como o reconhecimento de um género e da sua fungédo

social. Assim, tendo em vista também a sua concepgao mais estrutural da lingua, a P2 traca
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como meta o dominio das caracteristicas formais dos géneros textuais, e lida com textos
como modelos a serem replicados. Seu trabalho com o projeto “Literarte” evidencia essa
questdo, visto que a professora afirmou ter trabalhado com os seguintes procedimentos de
ensino: leitura de textos de diversos géneros em sala, sistematizacdo de suas caracteristicas
e solicitacdo da producdo de qualquer um deles pelos alunos. Ndo houve um
acompanhamento da producdo, talvez porque a professora ndo considera necessario um
trabalho sisteméatico com géneros mais comuns no cotidiano. Entretanto, vimos também
que ha desvios da professora quanto a matriz de referéncia. Ela procura concilia-la com a
sua abordagem mais estrutural da lingua, de maneira que, na sua pratica, ndo s&o
contempladas as habilidades que giram em torno de facetas discursivas do texto.

Esse tipo de recontextualizacdo ocorre também no trato da professora com o
Curriculo oficial de lingua portuguesa do estado, o qual considera uma base para a escolha
dos objetos de ensino. A P2 demonstrou uma maior autonomia ao mudar a ordem dos
contelldos a serem vistos e excluir o trabalho com a maior parte dos géneros
argumentativos propostos para aquela unidade, considerando o perfil da turma e o que
achava pertinente trabalhar — como foi o caso do género debate regrado. Foi
principalmente ao lidar com esse documento que criou taticas (CERTEAU, 1994) para
conciliar sua perspectiva mais tradicional com algumas propostas sociointeracionistas que
vém se tornando tendéncia nas politicas curriculares educacionais oficiais desde os anos
1980 (SOARES, 1998). Assim, chamou as conjungdes de “operadores argumentativos” €
falou sobre a importancia desse conteddo tendo em vista a escrita de textos, embora estes
nédo fossem o objeto central de suas aulas.

A P2 costuma trabalhar prescrigdes e estruturas por meio de frases isoladas, assim,
como procedimento de ensino, prop6s, por exemplo, exercicios no quadro para
reconhecimento e classificacdo de conjungdes. Chegou a usar o livro didatico para que 0s
alunos estudassem o contetdo individualmente, e pediu que eles realizassem 0s exercicios
propostos. Como vimos, estes partiam de textos de diferentes géneros, porém isso ndo era
o foco da professora, de maneira que ela ndo empregou o material para uma discussao
coletiva sobre os efeitos de sentido das conjungdes. Assim, utilizou o livro mais como
apoio para a sua abordagem estrutural do conteddo. Conforme ja mencionado, utilizou
também o Powerpoint do concurso Professor Autor, dando uma aula mais expositiva e que

consistia basicamente na leitura dos slides, seguida de breve explicagéo.
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Constatamos mais indicios de autoria e astlcia nas aulas da P1. Acreditamos que a
existéncia de uma politica de controle mais forte na rede estadual de ensino de Pernambuco
do que na rede federal explica essa questdo. Pelo fato de o contexto escolar estar inserido
em um ciclo de politicas, podemos afirmar que a préatica do professor dialoga também com
a realidade de cada rede de ensino. Para Certeau (1994, p. 101), “quanto mais fracas as
forcas submetidas a direcdo estratégica, tanto mais esta estard sujeita a astucia [...]
Traduzindo: tanto mais se torna tatica”. Nesse sentido, notamos que a professora 2 esta
mais submetida as estratégias de poder, sendo, consequentemente, mais sutis 0s desvios da
mesma. Ela trabalha com géneros textuais tendo em vista: 0 seu percurso de vida, a sua
concepcdo estrutural da lingua, os limites que vé na sua realidade escolar, o seu contato
com algumas propostas sociointeracionistas, e o curriculo oficial, que dialoga com essas
propostas... entretanto, nessa hibridizacdo (BALL, 1989) que constréi o curriculo no
cotidiano, a tradicdo escolar e as avaliacdes externas ainda parecem ter mais forca diretiva.
Concordamos com Soares (2012, p. 619), quando ele afirma que

o curriculo prescrito ndo esta apenas nos documentos que explicam e evidenciam
as prescricbes do Estado. A prescricdo estd também nas avaliages, [...] em

diferentes formas de controle do curriculo escolar elaboradas pelos gestores do
Estado.

Sendo uma preocupacao da professora contemplar esse curriculo prescrito, 0 género
mais trabalhado de forma sistematica, segundo ela, é a dissertacdo escolar, devido a
proposta de redacdo do ENEM. A P2 procura contemplar o discurso da diversidade textual
com projetos que envolvem géneros, entretanto essa ndo parece ser a questdo central nas
aulas. Os tipos de enunciado constituem um objeto escolar secundario, tendo em vista o
enfoque da professora no estudo de contetidos gramaticais — 0s quais, segundo termos de
Batista, lhe parecem mais “ensinaveis” num modelo de escola que ainda preza mais pelo
estudo sobre a lingua do que pelo estudo da lingua (BATISTA, 1997).

Quanto a P1, fica claro que a ementa do IFPE e a demanda dos alunos sdo aspectos
que influenciam o seu trabalho com géneros textuais. Contudo, sua relacdo proxima com a
literatura e a centralidade do texto na sua vida pessoal e académica parecem ser elementos
decisivos na maneira como constréi o curriculo no cotidiano. A professora procura trazer
algo de si e também do que estuda na academia para o contexto escolar, buscando se
aproximar de uma abordagem dos géneros enquanto pratica social. Ao analisar sua pratica,

pudemos compreender que, conforme indica Novoa (1997, p. 23), “o aprender continuo é
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essencial e se concentra em dois pilares: a prépria pessoa, como agente, e a escola, como
lugar de crescimento profissional permanente”.

Consideramos que o cotidiano se tece de uma maneira imprevisivel, numa rede de
discursos e significacdes, e, evidentemente, esta pesquisa ndo pretendeu esgotar a
discussdo sobre a constru¢cdo do curriculo no contexto da pratica. Sdo muitas as
possibilidades de trabalho com géneros textuais em aulas de lingua portuguesa e
procuramos, aqui, desinvisibilizar apenas algumas delas. Nosso proposito foi contribuir
para que o professor cada vez mais passe a ser visto como produtor de politicas
curriculares (PAIVA, FRANGELLA & DIAS, 2006) e para que suas escolhas sejam mais
legitimadas nos contextos oficiais e na academia. Acreditamos também que este trabalho
traz a luz alternativas pedagogicas para o trabalho com géneros em sala de aula, e aponta
para a necessidade de outras pesquisas no que concerne a didatizacdo desses tipos de
enunciado, assim poderemos ter uma no¢do ampla do panorama educacional quanto a essa
questéo.

Além disso, na nossa analise de dados, foi perceptivel uma lacuna quanto ao
trabalno com géneros textuais no eixo producdo textual. De um lado, sdo poucas as
propostas de escrita pela hesitacdo em artificializar essa pratica. De outro, propde-se a
producdo apenas com base em questbes estruturais e ndo se V€ necessidade de
acompanhamento dos alunos na escrita de géneros mais comuns no cotidiano. Seria
interessante um aprofundamento maior no que tange ao eixo de producdo textual, no
intuito de identificar possibilidades de trabalho com a escrita de géneros de forma

sistematica, sem desconsiderar o seu carater discursivo.
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ANEXO A

ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Por que vocé escolheu ser professora?

Por que escolher a area de lingua portuguesa?

Quais os objetivos da disciplina no Ensino Médio?

Como sdo as suas aulas de portugués no Ensino Médio?

Como os eixos de ensino sdo contemplados, organizados?

Vocé pode comentar sobre alguma préatica sua de leitura, producdo textual ou
analise linguistica?

Vocé trabalha com géneros textuais? Como eles sdo escolhidos?

Como vocé gosta de trabalhar com os géneros textuais nas aulas?

Qual a sua relacdo com o livro didatico?

10. Como vocé lida com o curriculo nacional e estadual?

11. As avaliagdes externas, como 0 ENEM, SSA, SAEPE, influenciam a sua prética?

Como?
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ANEXO B
FICHA COM CONTO E REPORTAGEM TRABALHADOS PELA PROFESSORA 1
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A Carteira, de Machado de Assis

..DE REPENTE, Honério olhou para o cho e viu uma carteira. Abaixar-se, apanhé-la e guardd-la foi obra de alguns instantes.
Ninguém o viu, salvo um homem que estava a porta de uma loja, e que, sem o conhecer, lhe disse rindo:

--Olhe, se ndo dd por ela; perdia-a de uma vez.

--E verdade, concordou Honério envergonhado.

Para avaliar a oportunidade desta carteira, € preciso saber que Honério tem de pagar amanha uma divida, quatrocentos e tantos mil-
réis, e a carteira trazia o bojo recheado. A divida nio parece grande para um homem da posicdo de Hondrio, que advoga; mas todas as quantias
sdo grandes ou pequenas, segundo as circunstancias, e as dele ndo podiam ser piores. Gastos de familia excessivos, a principio por servir a
parentes, e depois por agradar & mulher, que vivia aborrecida da solidao; baile daqui, jantar dali, chapéus, leques, tanta cousa mais, que ndo
havia remédio sendo ir descontando o futuro. Endividou-se. Comegou pelas contas de lojas e armazéns; passou aos empréstimos, duzentos a um,
trezentos a outro, quinhentos a outro, e tudo a crescer, € os bailes a darem-se, e os jantares a comerem-se, um turbilh@o perpétuo, uma voragem.

--Tu agora vais bem, ndo0? dizia-lhe ultimamente o Gustavo C..., advogado e familiar da casa.

--Agora vou, mentiu 0 Hondrio.

A verdade é que ia mal. Poucas causas, de pequena monta, e constituintes remissos; por desgraca perdera ultimamente um processo,
cm que fundara grandes esperangas. Nio s6 recebeu pouco, mas até parece que ele lhe tirou alguma cousa a reputago juridica; em todo caso,
andavam mofinas nos jornais.

D. Amélia ndo sabia nada; ele ndo contava nada & muther, bons ou maus negécios. Nao contava nada a ninguém. Fingia-se tdo alegre
como se nadasse em um mar de prosperidades. Quando o Gustavo, que ia todas as noites a casa dele, dizia uma ou duas pilhérias, ele respondia
com trés e quatro; e depois ia ouvir os trechos de misica alem3, que D. Amélia tocava muito bem a0 piano, e que o Gustavo escutava com
indizivel prazer, ou jogavam cartas, ou simplesmente falavam de politica. Um dia, a mulher foi achd-lo dando muitos beijos  filha, crianga de
quatro anos, e viu-lhe os olhos molhados; ficou espantada, e perguntou-lhe o que era.

--Nada, nada.

Compreende-se que era o medo do futuro e o horror da miséria. Mas as esperancas voltavam com facilidade. A idéia de que os dias
melhores tinham de vir dava-lhe conforto para a luta. Estava com, trinta e quatro anos; era o principio da carreira: todos os principios so
dificeis. E toca a trabalhar, a esperar, a gastar, pedir fiado ou: emprestado, para pagar mal, e a mds horas.

A divida urgente de hoje s@o uns malditos quatrocentos e tantos mil-réis de carros. Nunca demorou tanto a conta, nem ela cresceu
tanto, como agora; e, a rigor, o credor ndo lhe punha a faca aos peitos; mas disse-lhe hoje uma palavra azeda, com um gesto mau, e Hondrio quer
pagar-lhe hoje mesmo. Eram cinco horas da tarde. Tinha-se lembrado de ir a um agiota, mas voltou sem ousar pedir nada. Ao enfiar pela Rua. da
Assembléia é que viu a carteira no cho, apanhou-a, meteu no bolso, € foi andando.

Durante os primeiros minutos, Hondrio nao pensou nada; foi andando, andando, andando, até€ o Largo da Carioca. No Largo parou
alguns instantes, --enfiou depois pela Rua da Carioca, mas voltou logo, e entrou na Rua Uruguaiana. Sem saber como, achou-se dai a pouco no
Largo de S. Francisco de Paula; e ainda, sem saber como, entrou em um Café. Pediu alguma cousa e encostou-se a parede, olhando para fora.
Tinha medo de abrir a carteira; podia nfo achar nada, apenas papéis ¢ sem valor para ele. Ao mesmo tempo, € esta era a causa principal das
reflexdes, a consciéncia perguntava-lhe se podia utilizar-se do dinheiro que achasse. Ndo lhe perguntava com o ar de quem ndo sabe, mas antes
com uma expressao irdnica e de censura. Podla langar mao do dinheiro, e ir pagar com ele a divida? Eis o ponto. A consciéncia acabou por lhe
dizer que nfo podia. aue devia levar a carteira 4 policia, ou anun 2 acabavade the dizes tots winham ssapurss.da coasifs;
e puxavam por ele, e convidavam-no a ir pagar a cocheira. Chegavam mesmo a dizer-lhe que, se fosse ele que a tivesse perdido, ninguém iria
entregar-lha; insinuac@o que lhe deu animo.

Tudo isso antes de abrir a carteira. Tirou-a do bolso, finalmente, mas com medo, quase as escondidas; abriu-a, e ficou trémulo. Tinha
- dinheiro,-muito dinheiro; ndo contou, mas viu duas notas de duzentos mil-réis, algumas de cingiienta e vinte; calculou uns setecentos milréis ou
mais; quando menos, seiscentos. Era a divida paga; eram menos algumas despesas urgentes. Hondrio teve tentacdes de fechar os olhos, correr a
cocheira, pagar, e, depois de paga a divida, adeus; reconciliar-se-ia consigo. Fechou a carteira, e com medo de a perder, tornou a guarda-la.

Mas dai a pouco tirou-a outra vez, e abriu-a, com vontade de contar o dinheiro. Contar para qué? era dele? Afinal venceu-se e contou:
eram setecentos e trinta mil-réis. Hondrio teve um calafrio. Ninguém viu, ninguém soube; podia ser um lance da fortuna, a sua boa sorte, um
anjo... Honério teve pena de ndo crer nos anjos... Mas por que nao havia de crer neles? E voltava ao dinheiro, olhava, passava-o pelas mios;
depois, resolvia o contrdrio, ndo usar do achado, restitui-lo. Restitui-lo a quem? Tratou de ver se havia na carteira algum sinal.

"Se houver um nome, uma indicagdo qualquer, ndo posso utilizar-me do dinheiro," pensou ele.

Esquadrinhou os bolsos da carteira. Achou cartas, que ndo abriu, bilhetinhos dobrados, que nao leu, e por fim um cartdo de visita; leu 0
nome; era do Gustavo. Mas entdo, a carteira?... Examinou-a por fora, e pareceu-lhe efetivamente do amigo. Voltou ao interior; achou mais dous
cartdes, mais trés, mais cinco. Ndo havia duvidar; era dele.

A descoberta entristeceu-0. N@o podia ficar com o dinheiro, sem praticar um ato ilicito, e, naquele caso, doloroso ao seu coragdo
porque era em dano de um amigo. Todo o castelo levantado esboroou-se como se fosse de cartas. Bebeu a tltima gota de café, sem reparar que
estava frio. Saiu, € s6 entdo reparou que era quase noite. Caminhou para casa. Parece que a necessidade ainda Ihe deu uns dous empurrdes, mas
ele resistiu.

“Paciéncia, disse ele consigo; verei amanhd o que posso fazer."

Chegando a casa, jd ali achou o Gustavo, um pouco preocupado e a prépria D. Amélia o parecia também. Entrou rindo, e perguntou ao
amigo se lhe faltava alguma cousa.

--Nada.

--Nada?

--Por qué?

--Mete a mio no bolso; ndo (e falta nada?

--Falta-me a carteira, disse 0 Gustavo sem meter a méo no bolso. Sabes se alguém a achou? --Achei-a eu,disse Hondrio entregando-lha.

Gustavo pegou dela precipitadamente, e olhou desconfiado para o amigo. Esse olhar foi para Honério como um golpe de estilete;
depois de tanta luta com a necessidade, era um triste prémio. Sorriu amargamente; e, como o outro lhe perguntasse onde a achara, deu-lhe
as explicacdes precisas.

--Mas conheceste-a?

--Nao; achei os teus bilhetes de visita.

Hondrio deu duas voltas, e foi mudar de toilette para o jantar. Eut'\o Gustavo sacou novamente a carteira, abriu-a, foi a um dos bolsos,
tirou um dos bilhetinhos, que o outro ndo quis abrir nem ler, e estendeu-o a D. Amélia, que, ansiosa e trémula, rasgou-o em trinta mil pedagos:
era um bilhetinho de amor.

: mog tan de
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Marcela Temer: bela, recatada e “do lar”
A quase primeira-dama, 43 anos mais jovem que o marido, aparece pouco, gosta de vestidos na altura dos joelhos e
sonha em ter mais um filho com o vice  Por: Juliana Linhares18/04/2016 as 19:14 - Atualizado em 18/04/2016 as
19:14

Mareela, mulbier do vice. Michel Temer: jantares romdnticus ¢ apelidos carinhosos -+ ¢ i
Marcela Temer € uma mulher de sorte. Michel Temer, seu marido hé treze anos, continua a lhe dar provas de que a
paixdo ndo arrefeceu com o tempo nem com a convulsdo politica que vive o pafs - e em cujo epicentro ele mesmo se encontra. Hé
cerca de oito meses, por exemplo, o vice-presidente, de 75 anos, levou Marcela, de 32, para jantar na sala especial do sofisticado,
caro e badalado restaurante Antiquérios, em S@o Paulo. Blindada nas paredes, no teto e no chdo para ser & prova de som e garantir
os segredos dos muitos politicos que costumam reunir-se no local, a sala tem capacidade para acomodar trinta pessoas, mas foi
esvaziada para receber apenas "Mar" e "Mi", como sdo chamados em familia. L4, protegido por quatro segurangas (um na
cozinha, um no toalete, um na entrada da sala e outro no saldo principal do restaurante), o casal desfrutou algumas horas de jantar
- romantico sob um céu estrelado, gragas ao tefo retratil do ambiente. Marcela se casou com Temer quando tinha 20 anos. O vice,
entdo com 62, estava no quinto mandato como deputado federal e foi seu primeiro namorado.
Michelzinho, de 7 anos, cabelo tigelinha e uma bela janela no lugar que abrigara seus incisivos centrais, € o tnico filho
do casal (Temer tem outros quatro de relacionamentos anteriores). No fim do ano passado, Marcela pensou que esperava o
segundo filho, mas foi um alarme falso. "No final, eles acharam que no teria sido mesmo um bom momento para ela engravidar,
dada a confusdo no pais", conta tia Nina, irma da mae de Marcela. Ela se refez do sobressalto, mas nio se resignou - ainda quer ter
uma menininha. No Carnaval, Marcela planejou uns dias de sol e praia s6 com o marido e o filho e foi para a Riviera de Sao
Lourengo, no Litoral Norte de Sao Paulo. Temer iria depois, mas, nos dias seguintes, o plano foi a pique:o vice ligou, dizendo que
estava receoso de expor a familia, devido aos animos acirrados no pais. Pegou Marcela, Michelzinho, e todo mundo voltou para
casa.

Bacharel em direito sem nunca ter exercido a profissdo, Marcela comporta em seu curriculum yit qé,um :q periodo de
trabalho como recepcionista e dois concursos de miss no interior de Sao Paulo (representando Campinas e Paulinia, esta sua
cidade natal). Em ambos, ficou em segundo lugar. Marcela é uma vice-primeira-dama do lar. Seus dias consistem em levar &
trazer Michelzinho da escola, cuidar da casa, em Sdo Paulo, e um pouco dela mesma também (nas dltimas trés semanas, foi duas
vezes a dermatologista tratar da pele). 2

&) 4

Por algum tempo, frequentou o saldo de beleza do cabeleireiro Marco AntSnio de Biaggi, famoso pela clientela estrelada.
Pedia luzes bem fininhas e era "educadissima”, lembra o cabeleireiro. "Assim como faz a Athina Onassis quando vem ao meu
saldo, ela deixava os segurangas do lado de fora", informa Biaggi. Na opinido do cabeleireiro, Marcela "tem tudo para se tornar a
nossa Grace y". Para isso, falta s "deixar o cabelo preso”. Em todos esses anos de atuacio politica do marido, ela apareceu
em ptblico pﬁ%ﬂﬁﬁkﬂ@s. "Marcela sempre chamou aten¢fo pela beleza, mas sempre foi recatada”, diz sua irma mais nova,
Fernanda Tedeschi. "Ela gosta de vestidos até os joelhos e cores claras”, conta a estilista Martha Medeiros.

Marcela € o braco digital do vice. Estd constantemente de olho nas redes sociais e mantém o marido informado sobre a
temperatura ambiente. Um fica longe do outro a maior parte da semana, uma vez que Temer mora de segunda a quinta-feira no
Palécio do Jaburu, em Brasilia, e Marcela permanece em S&o Paulo, quase sempre na companhia da mae. Sacudida, loirfssima e
de olhos azuis, Norma Tedeschi acompanhou a filha adolescente em seu primeiro encontro com Temer. Amigos do vice contam
que, ao fim de um dia extenuante de trabalho, € comum vé-lo tomar um vinho, fumar um charuto e "mergulhar num outro mundo"
- 0 que ocorre, por exemplo, quando telefona para Marcela ou assiste a videos de Michelzinho, que ela manda pelo celular, Trés
anos atrds, Temer langou o livro de poemas intitulado Andnima Intimidade. Um deles, na pagina 135, diz: "De vermelho /
Flamejante / Labaredas de fogo / Olhos brilhantes / Que sorriem / Com l4bios rubros / Incéndios / Tomam conta de mim / Minha
mente / Minha alma / Tudo meu / Em brasas / Meu corpo / Incendiado / Consumido / Dissolvido / Finalmente / Restam cinzas /
Que espalho na cama / Para dormir".

Michel Temer é um homem de sorte.
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ANEXO C?°
PAGINAS DO LIVRO DIDATICO UTILIZADAS PELA PROFESSORA 1 PARA A
LEITURA DO CONTO “A CAUSA SECRETA”, DE MACHADO DE ASSIS

% Fonte: CEREJA, W. R. MAGALHAES, T. C. Portugués: linguagens 2. S&o Paulo: Saraiva, 2013. p. 222 a
226
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A LINGUAGEM DA PROSA REALISTA

A seguir, vocé lera um conto de Machado de Assis, o principal escritor realista brasileiro, por meio
do qual sera feito o estudo da linguagem da prosa realista.

LEITURA

e EOE

A causa secreta

=

Garcia tinha-se formado em
medicina, no ano anterior, 1861.
No ano de 1860, estando ainda
na Escola, encontrou-se com For-
tunato, pela primeira vez, a porta
da Santa Casa; entrava, quando
o outro saia. Fez-lhe impressdo a
figura; mas, ainda assim, té-la-ia
esquecido, se ndo fosse o segun-
do encontro, poucos dias depois.
Morava na rua de D. Manuel. Uma
de suas raras distragoes era ir ao

teatro de S. Janudrio, que ficava
perto, entre essa rua € a praia; ia * Retrato de mulher (1892), de Rodolfo Amoedo, pintor brasileiro contempo-
raneo de Machado de Assis.
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uma ou duas vezes por mes, e nun-
ca achava acima de quarenta pessoas. S6 os mais intrépidos ousavam estender os passos até
aquele recanto da cidade. Uma noite, estando nas cadeiras, apareceu ali Fortunato, e sentou-se
ao pé dele.

A peca era um dramalhdo, cosido a facadas, ouricado de imprecagdes e remorsos; mas
Fortunato ouviu-a com singular interesse. Nos lances dolorosos, a atencdo dele redobrava, os
olhos iam avidamente de um personagem a outro, a tal ponto que o estudante suspeitou haver
na peca reminiscéncias pessoais do vizinho. No fim do drama veio uma farsa; mas Fortunato
nio esperou por ela e saiu; Garcia saiu atrds dele. Fortunato foi pelo beco do Cotovelo, rua de S.
José, até o largo da Carioca. Ia devagar, cabisbaixo, parando as vezes, para dar uma bengalada |
em algum cdo que dormia; o cdo ficava ganindo e ele ia andando. No largo da Carioca entrou
num tilburi, e seguiu para os lados da praca da Constitui¢do. Garcia voltou para casa sem saber
mais nada. |

[=x]

Tempos depois, estando ji formado, e morando na rua de Matacavalos, perto da do Conde,
encontrou Fortunato em uma goéndola, encontrou-o ainda outras vezes, e a frequéncia trouxe a
familiaridade. Um dia Fortunato convidou-o a ir visitd-lo ali perto, em Catumbi.

— Sabe que estou casado?

— Nao sabia.

— Casei-me hd quatro meses, podia dizer quatro dias. V4 jantar conosco domingo.

— Domingo?

— Nio esteja forjando desculpas; ndo admito desculpas. Va domingo.

222



Garcia foi 14 no domingo. Fortunato deu-lhe um bom
em companhia da senhora, que era interessante.
mesmas chapas de estanho, duras e frias; as outras
tes. Os obséquios, porém, se ndo resgatavam a natureza,
era pouco. Maria Lufsa é que possufa ambos os feiti¢os, pessoa e modos. Era esbelta, airosa,
olhos meigos e submissos; tinha vinte e cinco anos e parecia nao p
segunda vez que 14 foi, percebeu que entre eles havia alguma dissonancia de caracteres, pouca

ou nenhuma afinidade moral, e da parte da mulher para com o marido uns modos que trans-

cendiam o respeito e confinavam na resignagdo e no temor. [...]

A comunhio dos interesses apertou os lagos da intimidade. Garcia tornou-s
casa; ali jantava quase todos os dias, ali observava a pessoa e a Vi
ddo moral era evidente. E a soliddo como que lhe duplicava o enca
que alguma coisa o agitava, quando ela aparecia, quando
canto da janela, ou tocava ao piano umas musicas tristes.
coragdo. Quando deu por ele, quis expeli-lo, para que en
laco que o da amizade; mas nao pode. Pdde apenas tranca

as coisas, a afeicdo e o siléncio, mas nao se deu por achada.

No comeco de outubro deu-se um
incidente que desvendou ainda mais aos
olhos do médico a situagdo da moca.
Fortunato metera-se a estudar anatomia
e fisiologia, e ocupava-se nas horas va-
gas em rasgar e envenenar gatos e caes.
Como os guinchos dos animais atordoa-
vam os doentes, mudou o laboratorio
para casa, e a mulher, compleicdo ner-
vosa, teve de os sofrer. Um dia, porém,
nao podendo mais, foi ter com o médico
e pediu-lhe que, como coisa sua, alcan-
casse do marido a cessacdo de tais expe-
riéncias.

— Mas a senhora mesma...

Maria Luisa acudiu, sorrindo:

— Ele naturalmente achard que sou
crianca. O que eu queria é que 0 senhor,
como médico, lhe dissesse que isso me
faz mal; e creia que faz...

Garcia alcancou prontamente que 0
outro acabasse com tais estudos. Se 0s
foi fazer em outra parte, ninguém o sou-
be, mas pode ser que sim. Maria Luisa
agradeceu ao médico, tanto por ela como
pelos animais, que ndo podia ver pade-
cer. Tossia de quando em quando; Garcia
perguntou-lhe se tinha alguma coisa, ela
respondeu que nada.

— Deixe ver o pulso.

jantar, bons charutos e boa palestra,
A figura dele ndo mudara; 0s olhos eram as
feicoes ndo eram mais atraentes que dan-
davam alguma compensacao, e nao

assar de dezenove. Garcia, a

e familiar na
da de Maria Luisa, cuja soli-
nto. Garcia comecou a sentir
falava, quando trabalhava, calada, ao
Manso e manso, entrou-lhe o amor no
tre ele e Fortunato ndo houvesse outro
-lo: Maria Luisa compreendeu ambas

-~
Casamento e traicao

No Romantismo, as histérias geralmente ter-
minam em final feliz e em casamento. No Realis-
mo, elas quase sempre comegam com 0 casamento,
que, envolto por interesses e contradicées, facil-
mente é seguido de adultério.

O tema do adultério foi tratado por escritores
de diferentes épocas posteriores e também ja foi
abordado na mdsica, no cinema e no teatro. No tea-
tro brasileiro, ele se destaca nos dramas familiares
de Nelson Rodrigues. No cinema, um classico sobre
o tema é A insustentdvel leveza do ser (1988), de
Philip Kaufman, baseado na obra do escritor checo
Milan Kundera. E, mais recentemente, o adultério
esta em filmes como Amor, sexo e traicdo (2004),
de Jorge Fernando; Lady Chatterley (2006), de
Pascale Ferran: O preco da traicdo (2009), de
Atom Egoyan.

v !

Sony Pictures/Everett Collection

: Cena do filme O prega da trai¢do.
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— Néo tenho nada.

Nio deu o pulso, e retirou-se. Garcia ficou apreensivo. Cuidava, ao contrério, que ela podia
ter alguma coisa, que era preciso observa-la e avisar o marido em tempo.

Dois dias depois — exatamente o dia em que 0s vemos agora —, Garcia foi 14 jantar. Na sala
disseram-lhe que Fortunato estava no gabinete, e ele caminhou para ali; ia chegando a porta,
no momento em que Maria Luisa safa aflita.

— Que é? perguntou-lhe.

— O rato! O rato! exclamou a moga sufocada e afastando-se.

Garcia lembrou-se que, na véspera, ouvira ao Fortunato queixar-se de um rato, que lhe
levara um papel importante; mas estava longe de esperar o que viu. Viu Fortunato sentado a
mesa, que havia no centro do gabinete, e sobre a qual pusera um prato com espirito de vinho.
0 liquido flamejava. Entre o polegar e o indice da mao esquerda segurava um barbante, de cuja
ponta pendia o rato atado pela cauda. Na direita tinha uma tesoura. No momento em que o Gar-
cia entrou, Fortunato cortava ao rato uma das pernas; em seguida desceu o infeliz até a chama,
rapido, para nido mati-lo, e dispos-se a fazer o mesmo a terceira, pois ja lhe havia cortado a
primeira. Garcia estacou horrorizado.

— Mate-o logo! disse-lhe.

— Jé vai.

E com um sorriso tnico, reflexo de alma satisfeita, alguma coisa que traduzia a delicia inti-
ma das sensacdes supremas, Fortunato cortou a terceira pata do rato, e fez pela terceira vez o
mesmo movimento até a chama. O miseravel estorcia-se, guinchando, ensanguentado, chamus-
cado, e ndo acabava de morrer. Garcia desviou os olhos, depois voltou-os novamente, e esten-
deu a mdo para impedir que o suplicio continuasse, mas nao chegou a fazé-lo, porque o diabo
do homem impunha medo, com toda aquela serenidade radiosa da fisionomia. Faltava cortar a
tltima pata; Fortunato cortou-a muito devagar, acompanhando a tesoura com os olhos; a pata
caiu, e ele ficou olhando para o rato meio caddver. Ao descé-lo pela quarta vez, até a chama, deu
ainda mais rapidez ao gesto, para salvar, se pudesse, alguns farrapos de vida.

Garcia, defronte, conseguia dominar a repugnéncia do espetdculo para fixar a cara do
homem. Nem raiva, nem 6dio; tdo somente um vasto prazer, quieto e profundo, como daria a
outro a audicdo de uma bela sonata ou a vista de uma estdtua divina, alguma coisa parecida
com a pura sensagdo estética. Pareceu-lhe, e era verdade, que Fortunato havia-o inteiramente
esquecido. Isto posto, ndo estaria fingindo, e devia ser aquilo mesmo. A chama ia morrendo, o
rato podia ser que tivesse ainda um residuo de vida, sombra de sombra; Fortunato aproveitou-o
para cortar-lhe o focinho e pela tltima vez chegar a carne ao fogo. Afinal deixou cair o caddver
no prato, e arredou de si toda essa mistura de chamusco e sangue.

Ao levantar-se deu com o médico e teve um sobressalto. Entdo, mostrou-se enraivecido
contra o animal, que lhe comera o papel; mas a célera evidentemente era fingida.

— Castiga sem raiva, pensou o médico, pela necessidade de achar uma sensagdo de prazer,
que s6 a dor alheia lhe pode dar: é o segredo deste homem.

Fortunato encareceu a importancia do papel, a perda que lhe trazia, perda de tempo, é
certo, mas o tempo agora era-lhe preciosissimo. Garcia ouvia s6, sem dizer nada, nem lhe dar
crédito. Relembrava os atos dele, graves e leves, achava a mesma explica¢do para todos. Era a
mesma troca das teclas da sensibilidade, um diletantismo sui generis, uma reducio de Caligula.

Quando Maria Luisa voltou ao gabinete, daf a pouco, o marido foi ter com ela, rindo, pegou-
lhe nas méaos e falou-lhe mansamente:

— Fracalhona!

— E voltando-se para o médico:
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— H4 de crer que quase desmaiou?

Maria Luisa defendeu-se a medo, disse
que era nervosa e mulher; depois foi sentar-se
a janela com as suas las e agulhas, e os dedos
ainda trémulos, tal qual a vimos no comego
desta histéria. Hio de lembrar-se que, de-
pois de terem falado de outras coisas, ficaram
calados os trés, o marido sentado e olhando
para o teto, o médico estalando as unhas.
Pouco depois foram jantar; mas o jantar ndo
foi alegre. Maria Luisa cismava e tossia; o mé-
dico indagava de si mesmo se ela ndo estaria
exposta a algum excesso na companhia de
tal homem. Era apenas possivel; mas o amor
trocou-lhe a possibilidade em certeza; tremeu
por ela e cuidou de os vigiar.

Ela tossia, tossia, e ndo se passou muito
tempo que a moléstia ndo tirasse a mascara.
Era a tisica, velha dama insacidvel, que chupa
a vida toda, até deixar um bagaco de 0ssos.
Fortunato recebeu a noticia como um golpe;
amava deveras a mulher, a seu modo, esta-
va acostumado com ela, custava-lhe perdé-
la. Ndo poupou esfor¢os, médicos, remédios,
ares, todos os recursos e todos os paliativos.
Mas foi tudo vdo. A doenca era mortal.

Nos tltimos dias, em presenca dos tor-
mentos supremos da moca, a indole do ma-
rido subjugou qualquer outra afeicdo. Ndo a
deixou mais; fitou o olho baco e frio naquela
decomposicdo lenta e dolorosa da vida, bebeu
uma a uma as aflicées da bela criatura, ago-
ra magra e transparente, devorada de febre
e minada de morte. Egoismo aspérrimo, fa-
minto de sensacdes, ndo lhe perdoou um s6
minuto de agonia, nem lhos pagou com uma
s6 lagrima, ptblica ou intima. S6 quando ela
expirou, é que ele ficou aturdido. Voltando a
Si, viu que estava outra vez so.

De noite, indo repousar uma parenta de
Maria Luisa, que a ajudara a morrer, ficaram
na sala Fortunato e Garcia, velando o cad4-
ver, ambos pensativos; mas o préprio marido
estava fatigado, o médico disse-lhe que repou-
sasse um pouco.

— V4 descansar, passe pelo sono uma
hora ou duas: eu irei depois.
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< Arrufos (1887), do pintor realista brasileiro Belmiro Barbosa
de Almeida.

O herdi problematico e
a modernidade

E a partir do Realismo, principalmente,
que comega a ter destaque a figura do heréi
problematico, o tipo de herdi predominante na
literatura, no cinema e no teatro da moder-
nidade. Diferentemente do herdi romanesco
- aquele cuja ousadia, integridade e coerén-
cia estdao acima da média entre as pessoas
comuns —, o herdi problematico normalmen-
te é o ser humano na sua pequenez, cheio
de fraquezas, manias e incertezas diante de
um mundo no qual se sente deslocado. Filmes
como Medos privados em lugares piblicos
(2006), de Alain Resnais, O cheiro do ralo
(2007), de Heitor Dhalia, Meu nome ndo é
Johnny (2008), de Mauro Lima, Tropa de elite
(2007), de José Padilha, e O artista (2011),
de Michel Hazanavicius, tém herdis problema-
ticos como figuras centrais.

Diregdo: Michel Hazanavicius/Weinstein/Everett/Latinstock

¢ Cena do filme O artista (2011).
|

Museu Nacional de Belas Artes, Rio de Janeiro
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1. A descricdo é um recurso utilizado tanto na pro-

Fortunato saiu, foi deitar-se no sofd da saleta contigua, e adormeceu logo. Vinte minutos
depois acordou, quis dormir outra vez, cochilou alguns minutos, até que se levantou e voltou a
sala. Caminhava nas pontas dos pés para nao acordar a parenta, que dormia perto. Chegando
a porta, estacou assombrado.

Garcia tinha-se chegado ao cadaver, levantara o lenco e contemplara por alguns instantes
as feicoes defuntas. Depois, como se a morte espiritualizasse tudo, inclinou-se e beijou-o na
testa. Foi nesse momento que Fortunato chegou a porta. Estacou assombrado; ndo podia ser o
beijo da amizade, podia ser o epilogo de um livro adultero. Nao tinha citimes, note-se; a natu-
reza compd-lo de maneira que lhe ndo deu ciimes nem inveja, mas dera-lhe vaidade, que néo
é menos cativa ao ressentimento. Olhou assombrado, mordendo os beicos.

Entretanto, Garcia inclinou-se ainda para beijar outra vez o caddver; mas entdo nio pode
mais. O beijo rebentou em solucos, e os olhos ndo puderam conter as lagrimas, que vieram em
borbotdes, ldgrimas de amor calado, e irremedidvel desespero. Fortunato, a porta, onde ficara,
saboreou tranquilo essa explosio de dor moral que foi longa, muito longa, deliciosamente longa.

(50 contos de Machado de Assis. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2007. p. 368-76.)

|

A AR e ST

& ; ’":i%
§ airosa: gentil, digna. compleigdo: constituicdo fisica. intrépido: corajoso. ;:i
E aspérrimo: superlativo de aspero. diletantismo: amadorismo, gosto. sui generis: original. ;
| Caligula: imperador romano conhe- espirito de vinho: alcool. tilburi: charrete. i
% cido por ser extravagante e cruel. imprecagao: ofensa, xingamento. tisica: tuberculose. ‘:

|

S LT e e

170

®ssese

a) Qual dos dois textos apresenta vocabulario e

sa romantica quanto na prosa realista, mas com construgdes mais sofisticados, em estilo ele-
finalidades diferentes. Compare a seguir duas vado e poético?

descricdes de personagens femininas: a primeira b) Ambos os fragmentos, sendo descritivos, ser-
€ de Aurélia, da obra Senhora, de José de Alen- vem para caracterizar as personagens. Entre

car, e-a segunda, de Maria Luisa, personagem do
conto “A causa secreta”.

I. “Era uma expressao fria, pausada,
inflexivel, que jaspeava sua beleza,
dando-lhe quase a gelidez da estd-
tua. Mas no lampejo de seus gran-
des olhos pardos brilhavam as irra-
diacoes da inteligéncia.”

II. “Era esbelta, airosa, olhos meigos e
submissos; tinha vinte e cinco anos
e parecia ndo passar de dezenove.
[...] e da parte da mulher para com
o marido uns modos que transcen-

eles, contudo, ha uma diferenca essencial
quanto a finalidade. Observe algumas imagens
e adjetivos empregados na caracterizagao ex-
terior e a caracterizacdo do mundo interior de
uma e outra personagem:

. expressao inflexivel, gelidez da estatua, lam-
pejo dos olhos / irradiagcdes da inteligéncia

II. esbelta, airosa / olhos meigos e submissos,
modos que confinavam na resignacdo e no
temor

Em qual fragmento a descricao tem a finali-
dade de:

+ elevar e idealizar a personagem?
« retratar a personagem como ela realmente é?

2. Preocupada em retratar a realidade de modo ob-

diam o respeito e confinavam na re- jetivo, quase documental, a prosa realista geral-

signacdo e no temor.” mente é marcada pelo registro do tempo e

do

espaco. Observe as datas citadas pelo narrador.
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ANEXO D*
PAGINAS DO LIVRO DIDATICO ONDE ESTAO AS QUESTOES SELECIONADAS
PELA PROFESSORA 1 PARA O TRABALHO COM O CONTO “A CAUSA
SECRETA”, DE MACHADO DE ASSIS

31 Fonte: CEREJA, W. R. MAGALHAES, T. C. Portugués: linguagens 2. Sdo Paulo: Saraiva, 2013. p. 227 e
228.
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a) Quando ocorre o sacrificio do animal realiza-
do por Fortunato?

b) Que outras indicacdes temporais aparecem no
texto?

c) A mencdo a ruas e trajetos constitui um re-
curso para dar veracidade aos fatos. Em qual
cidade se passa a historia? Em qual bairro
Fortunato residia?

Nos textos em prosa do Realismo, em geral a
narrativa flui lentamente. No conto em estudo,
para dar ideia do carater de Fortunato, o narra-
dor enumera as ocasides em que essa persona-
gem e Garcia haviam se encontrado e descreve
em detalhes seu comportamento. Considere es-
tes comportamentos de Fortunato:

« Assiste @ pega com interesse e deixa o teatro
quando comeca a farsa.

- Dedica-se aos estudos de anatomia e fisio-
logia.
» Tortura o animal.

» Dedica-se integralmente a Maria Luisa quando
esta adoece.

a) De acordo com Garcia, qual era a motivacao
oculta de Fortunato para essas agdes?

b) A que comparacao Garcia recorre para se re-
ferir ao estado em que imaginava Fortunato
nesses momentos?

A prosa realista tem como propésito captar o
ser humano-em sua totalidade, isto é, tanto ex-
terior quanto interiormente. O retrato interior
das personagens, isto é, a focalizagdo de seus
conflitos, pensamentos; anseios, reflexdes, de-
sejos, etc., € chamado de introspecgdo psicol6-
gica. Relacione os trechos abaixo a indicacdo de
acao, pensamento ou emogao das personagens.

a) “Fortunato deu-lhe um bom jantar, bons cha-
rutos e boa palestra”

b) “Garcia tornou-se familiar na casa”

c) “Garcia, defronte, conseguia dominar a repug-
nancia do espetaculo”

d) “o diabo do homem impunha medo”

e) “Castiga sem raiva [..] pela necessidade de
achar uma sensagao de prazer”

f) “O beijo rebentou em solucos, e os olhos nao
puderam conter as lagrimas, que vieram em
borbotdes”

LITERATURA
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O Realismo e os realismos de todos
os tempos

Os criticos Antonio Candido e José Aderal-
do Castello explicam por que o uso da palavra
Realismo para designar o movimento literario da
segunda metade do século XIX é inadequado:

A designacdo de Realismo, dada a esse mo-
vimento, é inadequada, pois o realismo ocorre
em todos os tempos como um dos polos da
criagdo literdria, sendo a tendéncia para re-
produzir nas obras os tragos observados no
mundo real — seja nas coisas, seja nas pes-
soas e nos sentimentos. Outro polo é a fan-
tasia, isto é, a tendéncia para inventar um
mundo novo, diferente e muitas vezes oposto
as leis do mundo. Os autores e as modas lite-
rarias oscilam incessantemente entre ambos,
e é da sua combinacdo mais ou menos variada
que se faz a literatura.

(Presenga da literatura brasileira. 7. ed. Rio de
Janeiro/Sao Paulo: Difel, 1978. v. 2, p. 94.)
st

Na prosa realista, & comum a ocorréncia do pro-
cedimento metalinguistico por meio do qual o
narrador deixa claro que esta contando uma his-
toria. No conto lido, em que situagdes o narrador
se dirige diretamente ao leitor?

No conto em estudo, o narrador, embora seja

onisciente, assume em grande parte do relato a

perspectiva de Garcia, uma das personagens.

a) Por que o narrador assume a perspectiva des-
sa personagem?

b) Em que momento essa perspectiva se modifica?

c) Quando a perspectiva do narrador deixa de
ser a de Garcia, que trago de Fortunato volta

a se manifestar? Justifique sua resposta com
palavras e expressdes do texto.

: Cena do filme Madame Bovary, adaptado da obra de
Gustave Flaubert.
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A prosa realista do século XIX denunciou em mui-
tas obras a situagao de submissao em que viviam
as mulheres e as consequéncias negativas que
dela advinham, como morte, humilhacdo, solidao.
Veja nos textos abaixo, de escritores dessa escola
literaria, as referéncias feitas a mulheres:

Permitam-me, senhores: eu sabia que
uma mulher, e ainda mais de dezesseis
anos, niao pode fazer outra coisa a nao
ser submeter-se completamente a um ho-
mem. Nao hd originalidade nas mulheres,
ou seja, isso é um axioma, e mesmo agora,
e ainda hoje, ainda hoje isso é para mim
um axioma! O que é entdo que jaz ld na
sala: a verdade é a verdade [...] Uma mu-
lher que ama, ora, uma mulher que ama
endeusa até mesmo 0s vicios, até mesmo
os crimes do ser amado. [...]

(F. M. Dostoiévski. Uma criatura décil.
S&o Paulo: Cosac Naify, 2009. p. 35-6.)

Seu rosto é branco, repousado, cal-
mo. Sua voz é suave e recolhida, suas
maneiras sao simples. Tém todas as no-
brezas da dor, a santidade de uma pessoa
que ndo maculou a alma ao contato do
mundo, mas também a rigidez da soltei-
rona e os habitos mesquinhos que da a
existéncia estreita da provincia. Apesar de
suas oitocentas mil libras de renda, vive
como vivera a pobre Eugénie Grandet, s6
acende o fogo em seu quarto nos dias em
que outrora seu pai lhe permitia acender
o fogdo da sala, e apaga-o conforme o
programa em vigor nos seus jovens anos.
Estd sempre vestida como se vestia sua
mae. A casa de Saumur, casa sem sol, sem
calor, sempre sombria, melancdlica, é a
imagem de sua vida. [...]

(Honoré de Balzac. Eugénie Grandet.
Sao Paulo: Difel, 1961. p. 196.)

a) O que ha em comum entre o que é dito sobre
as mulheres nos dois textos e o que ocorre
com a personagem feminina do conto de Ma-
chado de Assis?

b) No conto “A causa secreta”, Fortunato teve,
na sua opinido, responsabilidade pelo adoeci-
mento e pela morte da mulher?
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c) Que pensamento de Garcia levanta a suspeita
de que Maria Luisa fosse objeto das experién-
cias do marido?

No decorrer do conto, o narrador langa mao tan-
to do discurso direto quanto do discurso indireto.
Veja:

“[...] e pediu-lhe que, como coisa
sua, alcancasse do marido a cessacao
de tais experiéncias. '

— Mas a senhora mesma...

Maria Luisa acudiu, sorrindo:

— Ele naturalmente achard que
sou crianca. [...]”

“Garcia perguntou-lhe se tinha algu-
ma coisa, ela respondeu que nada.
— Deixe ver o pulso.
— Néo tenho nada.”

Como esse recurso contribui:
a) para a fluidez da narrativa?
b) para a ambiguidade das situages e do enredo?

A seguir, sdo relacionadas as caracteristicas rela-
tivas ao amor e ao herdi romanticos. Elabore um
quadro com as caracteristicas realistas opostas a
elas, exemplificando-as com situagdes encontra-
das em “A causa secreta”.

- A mulher amada é sindnimo de beleza e perfei-
cao.

- O casamento, no Romantismo, normalmente é
resultado de um amor profundo e o fim de uma
longa trajetoria de obstaculos.

- O amor esta acima de todos os interesses; é
a mola-mestra que impulsiona e purifica as
acoes humanas.

+ O herdi romantico geralmente tem carater forte e
nobre e comportamento integro e linear, que rara-
mente se altera ao longo da historia.

+ O herdi romantico é um ser especial, dotado de
forcas ou poderes incomuns.

O Romantismo supervaloriza o individuo e suas
particularidades. Ja o Realismo, mesmo traba-
lhando em profundidade a personagem, tende a
buscar nela aquilo que é universal, isto é, co-
mum a cada um de nés e que define a nossa
condicdo humana. E possivel dizer que a situa-
cdo vivida pelas personagens Garcia, Fortunato
e Maria Luisa - e toda a carga de emocdes e
valores que a acompanha - é universal ou par-
ticular? Justifique.
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ANEXO E
FICHA COM O CONTO DE MACHADO DE ASSIS “CANTIGA DE ESPONSAIS”,
UTILIZADA EM MOMENTO DE AVALIACAO PELA P1
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Imagine a leitora que esta em 1813, na igreja do Carmo, ouvindo uma daquelas boas festas antigas, que eram todo o recreio piiblico e toda a
arte musical. Sabem que é uma missa cantada; podem imaginar o que seria uma missa cantada daqueles anos remotos. Ndo Ihe chamo a aten¢do
para os padres e os sacristdes, nem para 0 sermdo, nem para 0s olhos das mogas cariocas, que ja eram bonitos nesse tempo, nem para as
mantilhas das senhoras graves, os calgdes, as cabeleiras, as sanefas, as luzes, os incensos, nada Nio falo sequer da orquestra, que ¢ excelente;
limito-me a mostrar-lhes uma cabega branca, a cabega desse velho que rege a orquestra com alma e gievocao.

Chama-se Romio Pires; tera sessenta anos, ndo menos, nasceu no Valongo, ou por esses lados. E bom musico e bom homem; todos os
musicos gostam dele. Mestre Romao é o nome familiar; e dizer familiar e publico era a mesma coisa em tal matéria e naquele tempo. "Quem
rege a missa é mestre Romdo" — equivalia a esta outra forma de antincio, anos depois: "Entra em cena o ator Jodo Caetano"; — ou entdo: "0
ator Martinho cantara uma de suas melhores arias". Era o tempero certo, o chamariz delicado e popular. Mestre Romao rege a festa! Quem nao
conhecia mestre Romao, com 0 seu ar circunspecto, olhos no chao, riso triste, e passo demorado? Tudo isso desaparecia a frente da orquestra;
entdo a vida derramava-se por todo o corpo e todos os gestos do mestre; o olhar acendia-se, o riso iluminava-se: era outro. Nao que a missa fosse
dele; esta, por exemplo, que ele rege agora no Carmo ¢ de José Mauriciot; mas ele rege-a com 0 mesmo amor que empregaria, se a missa fosse
sua. ¥ . 1

Acabou a festa; é como se acabasse um claro intenso, e deixasse o rosto apenas alumiado da luz ordinéria. Ei-lo que desce do coro, apoiado
na bengala; vai a sacristia beijar a mao aos padres e aceita um lugar a mesa do jantar. Tudo isso indiferente e calado. Jantou, saiu, caminhou para
a Rua da Mae dos Homens;onde reside.com um preto velho,pai José,que € a sua verdadeira mae,e que neste momento conversa com uma vizinha

— Mestre Romao 14 vem, pai José — disse a vizinha.

- Eh! eh! adeus, sinhé, até logo.

Pai José deu um salto, entrou em casa, e esperou o senhor, que dai a pouco entrava com 0 mesmo ar do costume. A casa ndo erarica
naturalmente; nem alegre, Nao tinha o menor vestigio de mulher, velha ou moga, nem passarinhos que cantassem, nem flores, nem cores vivas
ou jucundas. Casa sombria e nua. 0 mais alegre era um cravo, onde o mestre Roméo tocava algumas vezes, estudando. Sobre uma cadeira, ao pé,
alguns papéis de musica; nenhuma dele... :

Ah! se mestre Romio pudesse seria um grande compositor. Parece que ha duas sortes de vocagdo, as que tém lingua e as que a ndo tém. As
primeiras realizam-se; as wltimas representam uma luta constante e estéril entre o impulso interior ¢ a auséncia de um modo de comunicagao
com os homens. Rom#o era destas. Tinha a vocagdo intima da msica; trazia dentro de si muitas 6peras e missas, um mundo de harmonias novas
e originais, que ndo alcangava exprimir e por no papel. Esta era a causa tnica de tristeza de mestre Romao. Naturalmente o vulgo ndo atinava
com ela; uns diziam isto, outros aquilo: doenga, falta de dinheiro, algum desgosto antigo; mas a verdade € esta: - a causa da melancolia de mestre
Romdo era ndo poder compor, ndo possuir o meio de traduzir o que sentia. No é que ndo rabiscasse muito papel e ndo interrogasse o cravo, Du-
rante horas; mas tudo Ihe safa informe, sem idéia nem harmonia. Nos ultimos tempos tinha até vergonha da vizinhanga, € nao tentava mais nada.

E, entretanto, se pudesse, acabaria a0 menos uma certa pega, um canto esponsalicio, comegado trés dias depois de casado. em 1779. A
mulher, que tinha entdo vinte e um anos, e morreu com vinte e trés, ndo era muito bonita, nem pouco, mas extremamente simpética, € amava-o
tanto como ele a ela. Trés dias depois de casado, mestre Romao sentiu em si alguma coisa parecida com inspiragéo. Ideou entéo o canto -
esponsalicio, e quis compd-lo; mas a inspiragdo ndo pdde sair. Como um péssaro que acaba de ser preso, ¢ forceja por transpor as paredes da
gaiola, abaixo, acima, impaciente, aterrado, assim batia a inspiragdo do nosso musico, encerrada nele sem poder sair, sem achar uma porta, nada.
Algumas notas chegaram a ligar-se; ele escreveu-as; obra de uma folha de papel, ndo mais. Teimou no dia seguinte, dez dias depois, vinte vezes
durante o tempo de casado. Quando a mulher morreu, ele releu essas primeiras notas conjugais, € ficou ainda mais triste, por nio ter podido fixar
no papel a sensacdo de felicidade extinta.

— Pai José — disse ele ao entrar —, sinto-me hoje adoentado.

— Sinhd comeu alguma coisa que fez mal...

— Nio; ja de manha néo estava bom. Vai a botica...

0 boticario mandou alguma coisa, que ele tomou  noite; no dia seguinte mestre Romao nao se sentia melhor. E preciso dizer que ele padecia
do coragdo: — moléstia grave e cronica. Pai José ficou aterrado, quando viu que o incdmodo ndo cedera ao remédio, nem ao repouso, € quis
chamar o médico.

— Para qué? - disse o mestre. — Isto passa.

0 dia ndo acabou pior; ¢ a noite suportou-a ele bem, ndo assim o preto, que mal pode dormir duas horas. A vizinhanga, apenas soube do
incomodo, ndo quis outro motivo de palestra; os que entretinham relagdes com o mestre foram visitd-lo. E diziam-lhe que ndo era nada, que
eram macacoas do tempo; um acrescentava graciosamente que era manha, para fugir aos capotes que o boticério lhe dava no gamdo — outro que
eram amores. Mestre Romdo sorria, mas consigo mesmo dizia que era o final. 3 '

"Esta acabado", pensava ele.

Um dia de manha, cinco depois da festa, o médico achou-o realmente mal; e foi isso o que ele lhe viu na fisionomia por trs das palavras
enganadoras: §

— Isto ndo ¢ nada; € preciso ndo pensar em musicas...

Em misicas! justamente esta palavra do médico deu ao mestre um pensamento. Logo que ficou s6, com o escravo, abriu a gaveta onde
guardava desde 1779 o canto esponsalicio comegado. Releu essas notas arrancadas & custo, e ndo concluidas. E entdo teve uma idéia singular: —
rematar a obra agora, fosse como fosse; qualquer coisa servia, uma vez que deixasse um pouco de alma na terra.

— Quem sabe? Em 1880, talvez se toque isto, € se conte que um mestre Romao...

0 principio do canto rematava em um certo ld; este /d, que Ihe cafa bem no lugar, era a nota derradeiramente escrita. Mestre Roméo ordenou
que Ihe levassem o cravo para a sala do fundo, que dava para o quintal: era-lhe preciso ar. Pela jancla viu na janela dos fundos de outra casa dois
casadinhos de oito dias, debrugados, com os bragos por cima dos ombros, e duas méos presas. Mestre Romao sorriu com tristeza.

— Aqueles chegam — disse ele —, eu saio. Comporei a0 menos este canto que eles poderdo tocar...

Sentou-se ao cravo; reproduziu as notas e chegou ao /d...

— L4, la, ld... ‘

Nada, nao passava adiante. E contudo, ele sabia musica como gente.

Ld, dé... ld, mi... ld, si, do, ¥é... ré... ré...

Impossivel! nenhuma inspiragdo. Nao exigia uma pega profundamente original , mas enfim alguma coisa, que ndo fosse de outro ¢ se ligasse
ao pensamento comegado. Voltava ao principio, repetia as notas, buscava reaver um retalho da sensagdo extinta, lembrava-se da mulher, dos
primeiros tempos. Para completar a ilusdo, deitava os olhos pela janela para o lados casadinhos. Estes continuavam ali, com as maos presas ¢ 0S
bragos passados nos ombros um do outro; a diferenga é que se miravam agora, em vez de olhar para baixo: Mestre Romao, ofegante da moléstia
¢ de impaciéncia, tornava ao cravo; mas a vista do casal ndo lhe suprira a inspira¢do, e as notas seguintes ndo soavam.

— La... la... la...

Desesperado, deixou o cravo, pegou do papel escrito e rasgou-o0. Nesse momento, a moga embebida no olhar do marido, comegou a
cantarolar 2 toa, inconscientemente, uma coisa nunca antes cantada nem sabida, na qual coisa um certo /d trazia ap6s si uma linda frase musical,
justamente a que mestre Romao procurara durante anos sein achar nunca. 0 mestre ouviu-a com tristeza, abanou a cabega, € a noite expirou.
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LEITURA

LETRAMENTO
LITERARIO

CoNTEODOS

Producan e escuta de
relato e depoimento.

Andlise de
depoimentos, relato e
fabulas.

A dominacao politica
da burguesia e a
plena vitaria do
individualisma.

Romantismo

A producao poética
das “geracdes
romanticas”.

Gongalves Dias -
Alvares de Azevedo -
Castro Alves.

ANEXO F
CURRICULO OFICIAL DE LINGUA PORTUGUESA PARA O 2° ANO DO ENSINO
MEDIO DA REDE ESTADUAL DE ENSINO DE PERNAMBUCO

2° Anp Do Ens!

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM - 1° BIMESTRE

Produzir textos orais considerando os elementos da
situagao discursiva (interlocutores, objetive comunicativo,
especificidades do género, canais de transmissao).
Reconhecer os efeitos de sentido em decorréncia do uso de
diferentes recursos coesivos na producao de textos orais.
Analisar a coeréncia numa producao oral, considerando a
situacdo discursiva.

|dentificar as especificidades do género de um texto: seu
objetivo  comunicativo (proposito), seus interlocutores
previstos e suas condigoes de producdo.

Identificar efeitos de humor ou ironia em diferentes géneros
textuais.

Relacdes do texio com seu contexto espaco-temporal e
cultural de producao e circulacao.

Papéis sociais dos interlocutores e sua repercussdo na
construgao do texto.

Reconhecer efeilos de sentido produzidos por recursos
lexicais, recursos da linguagem figurada e recursos
morfossintaticos.

Reconhecer as partes esiruturantes de uma narrativa
(orientacao, complicacao, desfecho) e suafuncao.
|dentificar o conflito gerador de uma narrativa.

|dentificar o tempo de uma narrativa (quando ocorrem os
fatos, tempo de duragio de uma narrativa).

Reconhecer efeitos de sentido decomentes do uso da
pontuagao, de outras notagoes e de recursos graficos efou
ortograficos (aspas, itdlico, negrito, lefras maidsculas,
sublinhados, dentre outros).

Reconhecer efeitos de sentido decomrente de escolha do
vocabulario.

Reconhecer as especificidades do texto literario.
Estabelecer relaces entre o texto literdrio e o contexto social
e politico de sua produgao.

Reconhecer aimportancia de obras literdrias nacionais para a
formacao da consciéncia e da identidade do povo brasileiro.

Utilizar os conhecimenios sobre as estélicas literarias
pararefinar a compreensao dos textos.

Reconhecer diferentes formas de tratar um mesmo tema em
textos que sevinculam a diferentes estélicas.

Identificar elementos da tradicao européia na construgao da
nossa literatura.

|dentificar elementos de representacao do Brasil e dos
brasileiros em obras da literatura nacional.

Analisar a tensao entre o local & o universal na construcao de
nossa literatura.

Reconhecer elementos de continuidade e ruptura na
formacao da literatura brasilzira.

0 MEDio (117 Ano) — 1° B
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Eixo de Anilise Linguistica

Contetdos

Recursos coesivos especificos
do texto narrativo oral e
do texto narrativo escrito.

Variagao linguistica de registro e
dialetal.

Recursos coesivos especificos do
texto narrativo oral e do texto
narrativo escrito.

Desinéncias Verbais.
Efeitos de sentidos decomrentes
do uso da pontuago.
Valores semanticos do advérbio e
das locugoes adverbiais.

Expectativas de Aprendizagem

Promover a arliculacdo enfre as partes
do texto por meio de diferentes recursos
coesivos, para assegurar a continuidade
e a unidade semantica do texto oral.
Analisar o efeito de senfido de elementos
tipicos da modalidade falada {pausa, en-
tonacio, ritmo, hesitagoes).

Relacionar marcas especificas da
oralidade s marcas correspondentes
na escrita.

Retextualizar texto oral para escrito, con-
siderando a situacao discursiva.
Reconhecer os conectores como recur-
so de consfrugao do tempo em sequén-
cia de relato.

Escolher a variedade linguistica e o regis-
fro adequados a situagao discursiva.

Papéis sociais dos interlocutores e sua
TEpErCUSSan na construcao do texto.

Reconhecer formas verbais de pretérito
(perfeito, imperfeito, mais-que-perfeito)
e presente e sua funcdo na narrativa.
Empregar adequadamente elementos
linguisticos de tempo e espago que
materializam o enredo em narrativas
(verbos, advérbios, adjuntos adverbiais,
oragoes subordinadas adverbiais).



Producao de relatos

ESCRITA

Produzir textos que circulam nas diferentes esferas da vida
social, considerando os interlocutores, o género textual, o
suporte & os objetivos comunicativos (istas, slogans,
legendas, avisos, bilhetes, receitas, anotagdes em agendas,
cartas, noticias, reportagens, relatos biogréficos,
instrugdes, textos ficcionais, géneros digitais, dentre
outros).

Produzir textos a partr da proposicdo de um tema.
Revisar e reescrever textos considerando critérios
discursivos, linguisticos e gramaticais.

Utilizar o discurso direto em sequéncias narrativas para
infroduzir a fala de personagens.

Produzir textos narrativos de géneros diversos que
apresentem as partes estruturantes do enredo: introdugao,
complicag&o, desfecho.

Consiruir de forma adequada os elementos da narrativa —
personagem, fipo de narrador, espago, tempo, enredo — na
produgao de géneros textuais tais como contos e textos
ficcionais diversos.

Construir de forma adequada os elementos da narrativa —
personagem, fipe de narrador, espaco, tempo, enredo — na
producac de géneros fextuais tais como confos e texios
ficcionais diversos.

Sinais de pontuagao e
efeitos de sentido.

Figuras de linguagem e escolha lexical,
principalmente advérbios e oragdes
adverbiais.

Recursos ortograficos e
efeitos de sentido.

Variagao linguistica adequada ao
género produzido e como parte da
construcao identitaria dos personagens
nos textos do discurso narrativo, em
especial nos discursos diretos.

Acentuacao grafica

Elementos linguisticos de tempo e
E5paco a servico da construgao do
discurso narrativo.

2° ANO DO ENnSING MEDIO (11° ANO) — 2° BIMESTRE
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Selecionar sinais de pontuacaoc para
produzir efeitos de sentido desejados ao
texto (hesitacao, intermiténcia, duvida).

Realizar escolhas lexicais adequadas aos
objetivos comunicativos de um texto,
incluindo o emprego de figuras de

linguagem.

Utilizar recursos graficos (negrito, letras
maiusculas), ortograficos (emos pro-
positais) ou morfossintaticos (neclogis-
mo) para conferir ao texto efeitos de
sentido desejados pelo escritor.

Empregar o registrolingistico (fom mais
ou menos formal) adequado a determi-
nada situacao comunicativa.

Elaborar textos considerando acentua-
cao grafica oficiais.

Empregar adequadamente elementos
linguisticos de tempo e espaco que mate-
rializam o enredo em narrativas (verbos,
advérbios, adjuntos adverbiais, oragoes
subordinadas adverbiais).

e CONTEUDOS
ou Exos

Producao de
entrevisia.

ORALIDADE

Andlise de entrevista,
resumo, reportagem e
contrato.

LEITURA

* Analise do género
dissertacao escolar.

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM - 1° BIMESTRE

Produzir textos orais considerando os elementos da situacao
discursiva (interlocutores, objetivo comunicativo,
especificidades do género, canais de transmissao).
Reconhecer os efeitos de sentido em decorréncia do uso de
diferentes recursos coesivos na producao de textos orais.
Analisar a coeréncia numa producao oral, considerando a
situacao discursiva.

Analisar a coeréncia numa producao oral, considerando a
situacao discursiva.

Identificar as especificidades do género de um texto: seu
objetivo comunicativo (proposito), seus interlocutores
previstos e suas condictes de producao.

Reconhecer as especificidades de suportes textuais (jornais,
revistas, blogs, portais) que circulam em esferas sociais
diversas.

Reconhecer mecanismos de textualizacao de discursos
citados ou relatados em um texto ou sequéncia expositiva.
Reconhecer em textos de natureza expositiva: exposicao do
tema, desenvolvimento de topicos, conclusao.

Identificar e analisar especificidades do texto expositivo tais
como: recursos linguisticos de impessoalizagao, consirucao
passivas, estratégias de indeterminacdo do sujeito, verbo
na 3* pessoa do singular e 1* pessoa do plural e vocabulario
técnico.

Identificar elementos que caracterizam o texto como
instrucional, também chamado injuntivo (a presenca de
regras, comandos, conselhos, prescricoes, pedidos,
justificativa, explicagoes, enumeracoes).

Identificar efeitos de sentido do uso de mecanismos de
coesao textual empregados em uma sequéncia instrucio-
nal/injuntiva.

Eixo de Analise Linguistica
Expectativas de Aprendizagem

Marcas linguisticas caracteristicas do
género entrevista.

Normas da Concordancia
Nominal e Verbal.

Promover a articulacao enfre as partes
do texto por meio de diferentes recursos
coesivos, para assegurar a continuidade
e a unidade semantica do fexto oral.
Retextualizar texto oral para escrito,
considerando a situacao discursiva

Empregar regras de concordancia Verbal
e Nominal, dos géneros da esfera publica
na producao de textos escritos.
Reconhecer relagbes de concordancia
entre o verbo e o sujeito de uma oracao,
refletindo sobre o funcionamento
sintatico da lingua.

Empregar regras de concordancia
nominal, dos géneros da esfera pablica
na producao de textos escritos.



A PROSA ROMANTICA
NO BRASIL - o pais do
ontem e do hoje, do
interior e da cidade.
José de Alencar

* Conto e romance:
esfrutura, semelhangas e
diferencas decorrentes
do momenta de producao.
0 teatro romantico
de Martins Pena.

A LITERATURA
REALISTA - visao
critica da sociedade,

linguagem

LETRAMENTO
LITERARIO

* Literatura realista:
reconhecimento do
contexto historico,

caracieristicas, fungao

social, autores, obras.
Literatura realista e
outras estéticas literarias.

Produgao de
Resumo e

Reportagem.

*Emprego de parafrases

na consirugao do fexto.
Producao do género
dissertacao escolar.

ESCRITA

Estabelecer relacdes enire o texto literdrio e o contexto social
e politico de sua produg do.

Relacionar, na leitura de textos literdrios, a construcao desses
textos com as diferentes estéticas literarias.

Reconhecer a confribuicao dos principais autores da histdria
da literatura nacional.

Estabelecer relagaes enire o texto literdrio e o contexto social
e politico de sua produg o.

Relacionar, na leitura de textos literdrios, a construcao desses
textos com as diferentes estéticas literarias.

Reconhecer a confribuicao dos principais autores da histdria
da literatura nacional.

Construir pardgrafos que apresentem unidades de sentido de
acordo com as especificidades do género.

Articular na consftrugao de textos de diferentes géneros ideias
cenirais e secundarias.

Elaborar titulos adequados as especificidades do género.
Selecionar sinais de pontuacdo para estabelecer a coesao
textual.

Revisar e reescrever fextos considerando critérios
discursivos, linguisticos e gramaticais.

Produzir texto, na modalidade escrita, por meio de
refextualizacdo em diversos géneros Utilizar, de forma
adequada, os discursos direto e indireto na producdo de
textos de diferentes géneros.

Elaborar textos considerando acentuacao grafica oficiais. os
seguintes critérios de coeréncia: unidade tematica,
relevancia informativa,progresséao, nao confradicao.

Normas da Concordancia
Nominal e Verbal.
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Empregar regras de concordancia Verbal
e Mominal, dos géneros da esfera publica
na produgdo de textos escritos.
Reconhecer relagbes de concordancia
entre o verbo e o sujeito de uma oracao,
refletindo sobre o funcionamento
sintatico da lingua. Empregar regras de
concordancia nominal, dos géneros da
esfera publica na producao de textos
escritos.

Campos "
A =
o Ere CONTEUDOS

Producao de
debate regrado e
juori simulado.

ORALIDADE

Analise de
Cartas
Argumentativas

LEITURA

29 AND DO Ensing MeDio (172 Ano) — 3° BIMESTRE
Eixo de Analise Linguistica
Expectativas de Aprendizagem

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM - 1° BIMESTRE

Produzir textos orais considerando os elementos da situacao
discursiva (interlocutores, objetivo comunicativo,
especificidades do género, canais de fransmissao).
Reconhecer os efeitos de sentido em decorréncia do uso de
diferentes recursos coesivos na producao de textos orais.
Analisar a coeréncia numa producao oral, considerando a
situacao discursiva.

Produzir fextos argumentativos orais.

Defender um ponto de visia utilizando diversos tipos de
argumentos (evidéncias da realidade, dados estatisticos,
argumento de autoridade, exemplificacao, alusao historica)
Utilizar léxico adequado que garanta explicitude e
expressividade a argumentacao.

Identificar as especificidades do género de um texto: seu
objetivo  comunicativo (proposilo), seus interlocutores
previstos e suas condicoes de producao.

Identificar o género de um texto, considerando a situacao
discursiva.

Comparar uma mesma informacao divulgada em diferentes
geéneros e/ou meios de comunicacao.

Reconhecer efeitos de sentidodecorrente deescolha dovocabulario.
Distinguir tépicos e subtdpicos (ideias centrais de secundari-
as) detextos/ paragrafos.

Identificar o tema de um texto.

Inferir 0 sentido global ou ideia central em determinados géneros.
Reconhecer a defesa de pontos de vista em textos da ordem
do argumentar como propagandas e cartazes de publicidade.
Reconhecer em diferentes textos arqumentativos (artigo de

Registro linguistico adequado ao
género debate e juri simulado.

Selecao Lexical

Relacoes semanticas.
Transitividade Verbal.

Escolher a variedade linguistica e o regis-
tro adequados a situacao discursiva.
Utilizar elementos modalizadores, verbos
introdutores de opiniao na producao de
sequéncias argumentativas.

Utilizar 1* ou 3* pessoa dependendo do
objetivo almejado na argumentagao.
Identificar e reconhecer a funcao de
recursos de modalizagao no texto
argumentativo: uso do futuro do pretérito,
expressoes adverbiais, voz passiva do
verbo, presente do subjuntivo efc.

Identificar sinonimos, antonimos, rela-
¢oes de hiperonimia, hiponimia e outras
relacoes semanticas.

Reconhecer a relacao entre verbo/nome
eseus complementos.

Reconhecer as estratégias de polidez
presentes num texto argumentativo: uso
do futuro do pretérito, presente do
subjuntivo, adverbios (talvez, possi-
velmente).

Utilizar elementos modalizadores, verbos



LETRAMENTO
LITERARIO

ESCRITA

CAMPOS
ou Exos

ORALIDADE

Prosa Realista e
Naturalista - as
idiossincrasias da
literatura de Machado
de Assis
e de Aluisio Azevedo.

Analisar as figuras de
linguagem
recormentes nos
textos naturalistas e
realistas.

CONTEODOS

Producao e
escuta de debate
regrado.

opinido, carta do leitor, reclamacao, editorial, propaganda, cam-
panhas publicitarias): tese, hipotese, argumentos, conclusao.
Estabelecer relagao enfre a tese e os argumentos oferecidos
parasustenta-la.

Identificar contra-argumentos de uma tese.
Distinguir um fato da opiniao relativa a esse fato.

|dentificar tipos de argumentos em textos argumentativos.
Reconhecer diferentes esiratégias de construcao dos
argumentos em texto: relato de fatos, exemplificacdo, dados
estatisticos, testemunhos, argumentacio de autoridade.

Estabelecer relacdes enire o texto literdrio e o contexto social
e politico de sua produc o,

Relacionar, na leitura de textos literdrios, a construcao desses
textos com as diferentes estéticas literarias.

Reconhecer a contribuicdo dos principais autores da histdria
da literatura nacional.

Expressar opinido na producao de géneros fextuais que
requeiram o uso de estratégias de convencimento do leitor
(propagandas, resenhas, carfas de leitor, editorial, arfigo de
opiniao, debate).

Defender um ponto de vista utilizando diversos tipos de
argumentos (evidéncias da realidade, dados estafisticos,
argumento de autoridade, exemplificacao, alusao histarica).
Elaborar textos da ordem do argumentar em que sejam
apresentados fese e argumentos; posicionamento, ponto de
vista e respectivas justificativas.

Utilizar marcadores discursivos de organizacao topica de
cada paragrafo do texto.

Utilizar léxico adequado que garanta explicitude e
expressividade & argumentagao.

Estabelecer relagdes entre partes de um fexto pelo uso
adequado de elementos de coesao (pontuagao, conectores,
recursos de referenciacao).

Produzir textos a partir da proposigao de um tema.

Construir paragrafos que apresentem unidades de sentido de
acordo com as especificidades do género.

Articular na construcao de textos de diferentes géneros ideias
cenlrais e secundarias.

Elaborar textos considerando os seguintes critérios de
coeréncia: unidade temdtica, relevancia informativa,
progressao, nao contradicao.

Modalizadores

Figuras de linguagem tipicas do
Maturalisma.

Regéncia Nominal e Verbal. Crase.

2° AND DO ENSINDG MEDIO (11° AND) — 4° BIMESTRE

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM - 1° BIMESTRE

Produzir textos orais considerando os elementos da situacao
discursiva (interlocutores, objetivo comunicativo,
especificidades do género, canais de ftransmissao).
Reconhecer os efeitos de sentido em decorréncia do uso de
diferentes recursos coesivos na producao de textos orais.
Analisar a coeréncia numa producao oral, considerando a
situacao discursiva. Produzir textos argumentativos orais.

|dentificar as especificidades do género de um texto: seu
objetivo comunicativo (propdsito), seus interlocutores
previstos e suas condigtes de produgéo.

Identificar o género de um texto, considerando a situacao
discursiva.

Reconhecer efeitos de sentido decorrente de escolha do
vocabulario.

|dentificar o tema de um texto.

Inferir o sentido global ou idefa central em determinados
generos.
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introdutores de opiniao na producaoc de
sequeéncias argumentativas.

Utilizar 1* ou 3° pessoa dependendo do
objetivo almejado na argumentacao.
|dentificar e reconhecer a funcdo de
recursos de modalizacao no texto
argumentativo: uso do futuro do pretérito,
expressdes adverbiais, voz passiva do
verbo, presente do subjuntivo efc.

Reconhecer efeitos de sentido produ-
zidos por recursos lexicais, recursos da
linguagem figurada e recursos morfos-
sintaticos

Empregar regras de regéncia verbal e
nominal, dos géneros da esfera publica
na produgao de textos escritos.

Utilizar adequadamente o acento grave.

Eixo de Andlise Linguistica

Conteddos

Operadores argumentativos caracteris-
ticos dos textos argumentativos orais.

Expectativas de Aprendizagem

Promover a arficulacao entre as partes
do texto por meio de diferentes recursos
COESiVOS, para assegurar a continuidade
e aunidade semantica do texto oral.

Reconhecer os conectores (relagoes
|6gico-discursivas) que operam na
consirucdo do texto argumentativo.
Reconhecer as estratégias de posicio-
namento do interlocutor a partir do uso
de verbos afitudinais tais como penso,



LEITURA

LETRAMENTOQ
LITERARIO

ESCRITA

Andlise de textos
de Editorial, Artigo
de Opiniao e
Dissertacao
Escolar.

Poesia - parnaso -
simbolista: o
esteticismo de Olavo
Bilac entre o
sensualismo e o
perfeccionismo do
verso, e Cruz e Souza
entre o misticismo e a
revolta contra o
preconceito racial.

Artigo de Opiniao e
Dissertacio Escolar

Promover a articulacao entre as partes do texto por meio de
diferentes recursos coesivos, para assegurar a continuidade
e aunidade semantica do texto oral.

Reconhecer a funcao discursiva (propdsito) predominante
em cada paragrafo.

Identificar as relacdes de sentido (especificagao, oposicao,
causa, consequéncia, finalidade denire outras) entre
paragrafos.

Reconhecer a defesa de pontos de vista em textos da ordem
do argumentar.

Reconhecer em diferentes textos argumentativos (artigo de
opiniao, carta do leitor, reclamacao, editorial, propaganda,
campanhas publicitarias): tese, hipotese, argumentos,
conclusao.

Estabelecer relacao entre a tese e os argumentos oferecidos
parasustenta-la.

Distinguir um fato da opiniao relativa a esse fato.

Identificar tipos de argumenios em fextos argumentativos
Reconhecer a funcao dos tempos verbais (presente, futurodo
presente, futuro de pretérito, presente do subjuntivo) em
textos argumentativos.

Identificar elementos da tradicao europeia na construcao da
nossa literatura.

Estabelecer relacoes entre o texto literario e o contexto social
e politico de sua producao.

Relacionar, na leitura de textos literarios, a construcdo desses
textos com as diferentes estéticas literarias.

Reconhecer a contribuicao dos principais autores da histéria
da literatura nacional.

Reconhecer a coniribuicao dos principais autores da historia
daliteratura nacional.

Reconhecer aimportancia de obras literarias nacionais para a
formacao da consciéncia e da identidade do povo brasileiro.

Relacionar uma obra de ficgdo, poesia ou peca teatral ao

momento contemporaneo, reconhecendo a atualidade da

literatura.

Analisar formas de apropriacdo do texto literario em outras

midias: filmes, telenovelas, propagandas, artes plasticas,

musicas.

Reconhecer manifestacoes da literatura popular como parte

constitufiva daexpressao literdria nacional.

Estabelecer relagdes entre o texto literdrio & o contexto social

e politico de sua produgao.

Utilizar os conhecimentos sobre as estéticas literdrias para
refinar a compreensao dos textos.

Relacionar, na leitura de textos literdrios, a construcao desses
textos com as diferentes estéticas literarias.

Reconhecer diferentes formas de tratar um mesmo tema em

textos que sevinculam a diferentes estéticas.

|dentificar elementos de representacdo do Brasil e dos
brasileiros em obras daliteratura nacional .

Analisar a tensao entre o local e o universal na construgao de
nossa literatura.

Reconhecer elementos de continuidade e ruptura na
formacao da literatura brasileira.

Estabelecer relacoes entre partes de um texto pelo uso
adeguado de elementos de coesao (pontuacao, conectores,
recursos dereferenciacao).

Construir paragrafos que apresentem unidades de sentido de
acordo com as especificidades do género.

Expressar opinido na producdo de géneros fextuais que
requeiram o uso de estratégias de convencimento do leitor
(propagandas, resenhas, cartas de leitor, editorial, artigo de
opiniao, debate).

Defender um ponto de vista utilizando diversos tipos de
argumentos (evidéncias da realidade, dados estatisticos,
argumento de autoridade, exemplificacao, alusao histérica).
Elaborar textos da ordem do argumentar em que sejam
apresentados tese e argumentos; posicionamento, ponto de
vista e respectivas justificativas.

Utilizar léxico adequado guegaranta explicitude e expressi-
vidade a argumentagao.

Operadores argumentativos.
A funcao do verbo nos textos
argumentativos.

Vocabulario, semantica e outras espe-
cificidades dos textos parnaso-
simbolista.

Utilizagao de verbos a servigo da argu-
mentacao em resenhas e campanhas
publicitarias.

*(0 uso dos conectores e a referéncia
déitica.

0Os processos de coordenacdo e subor-
dinacao.
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acho, acredito.

Reconhecer as estratégias de polidez
presentes num {exto argumentativo: uso
do futuro do pretérito, presente do
subjuntivo, adverbios (talvez, possivel-
mente) etc.

Reconhecer estratégias de impessoaliza-
cao num texto argumentativo: uso da
passiva, da ferceira pessoa do plural etc.
Reconhecer formas verbais de presente,
futuro do presente e futuro do pretérito,
refleindo sobre seu uso em fextos
argumentativos.

Reconhecer a funcao de outros tempos
verbais (tempos do pretérito, futuro do
pretérito, presente do subjuntivo) em
argumentagoes.

Reconhecer efeitos de senfide produ-
zidos por recursos lexicais, recursos da
linguagem figurada e recursos morfos-
sintaticos

Utilizar elementos modalizadores, verbos
introdutores de opinido na producao de
sequéncias argumentativas.

Utilizar 1% ou 3* pessoa dependendo do
objetivo almejado na argumentacao.
Identificar & reconhecer a funcdo de
recursos de modalizacao no texto
argumentativo: uso do futuro do pretérito,
expressdes adverbiais, voz passiva do
verbo, presente do subjuntivoetc.

Fonte: http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/750/curriculo_portugues_em.pdf
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ANEXO G
AVALIACAO/SIMULADO APLICADO PELA P2 NO PERIODO DE OBSERVACAO



nies de ataque. A ciéncia chega
atacar o ma! pelza raiz sem efeito
2 o ci&ncer teve grandes vitérias
adas do século 20, mas deve-se
mbém muitas esperangas de cura
Apds sucessivas promessas de
narias, o sécuic 21 comegou com a
droga comprovedamente capaz de
z a génese de céiulas tumorais. Eia

maic deste ano, na cidade de San
UA, em uma reuni3o com a presenga
3 m médicos e pesguisadores. A
iz vinha sendc usada contra o cancer
e avaliagdes de risco, .conseguiy,
vez, realizar o sonho das drogas
impedir a formag3c de tumores. Com
sera possivel combater a doenga sem
nismo, come ocorre na radioterapia e

~rrvanrennal
convenciona:.

(8]

varias frentes de sztaque. Além das
drogas em tesiss, aposis-se no que i@
ero, como 3 prevengdc e o diagndstice

Ievieta Galilen. Jutho de 2001, p. 41. -

o ‘porianto’. estabelece com as ideias gue

——~ - =2~ -5
uma re:agac ae:

0 (?

My m s m
" O oW
J O W
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7 | [7ts rosmest

isra\ RRND

Os quatro ultimos quadrinhos da tira apresen_tam
conjungdes que permitem a ligagéo entre as oragoes
*mas”, ‘mas’, ‘pois” e ‘e sao, respectivamente,
conjungdes -

A) adversativa/adversativa/explicativg/gdmva

B) conclusiva/conclusiva/temporal/aditiva.

C) adversativa/adversativa/aditiva/explicativa.

D) aditiva/aditiva/explicativa/adversativa.

E) explicativa/explicativa/adversativa/adltlva.

4. Leia o texto:

As Amazoénias

Esse tapete de florestas com rios azuis que os
astronautas viram & a Amazobnia. Ela cobre mais
da metade do territério brasileiro. Quem viaja peia
regido nao cansa de admirar as belezas da maior
floresta tropical do mundo. No inicio era assim:
agua e céu.E mata que ndo tem mais fim. Mata
continua, com arvores muito altas, cortada pelo
Amazonas, o maior rio do planeta. Sdo mais de mil
rios desaguando no Amazonas. E agua que ndo

acaba mais.
SALDANHA, P. As Amazénias. Rio de Janeiro: Ediouro, 1895

No texto, o uso da expressdo "agua que ndo acaba
mais” revela

A)surpresa pela localizagéo do rio.

B) ambigao pela riqueza da regido.

C) medo da violéncia das aguas.

D) admirag&o pelo tamanho do rio.

E) preocupagdo com o futuro do rio.

5-Leia a tirinha:

WEEs

Na tira, observa-se a duvida do interfocutor com
relagdc-ac uso do MAS e do” MAIS. Quanto 3
ortografia destas palavras, segundo a norma padréo



MMMV WU }JUUCI 1 DT Uuoauwuvd Cil \-'UGIL'UCO
situagao ’ ! X
81 MAS pode funcionar como pronome ou advérbio
<Y MAIS @ uma conjungao.
"' ambos nao fazem parte da norma padréo da

Luda

£ MAS transmite a ideia de adversidade.

©- Na verdade, 0 que se chama genericamente de indios
¢ um grupo de mais de trezentos povos que, juntos, falam
mais de 180 linguas diferentes. Cada um desses povos
possui diferentes histérias, lendas, tradigdes, conceitos
o olhares sobre a vida, sobre a liberdade, sobre o tempo
e sobre a natureza. Em cémum, tais comunidades
apresentam a profunda comunh&o com o ambiente em que
vivem, o respeito em relagao aos individuos mais velhos, a
preocupacao com as futuras geragdes, e 0 senso de que
a felicidade individual depende do éxito do grupo. Para
eles, o sucesso é resultado de uma constru¢do coletiva.
Estas ideias, partihadas pelos povos indigenas, s&o
indispensaveis para construir qualquer nogdo modema de
civilizagdo. Os verdadeiros representantes do atraso no
nosso pais ndo sdo os indios, mas aqueles que se pautam
por visdes preconceituosas e ultrapassadas de “progresso”.

A771 R As razdes de ser guarani-kaiowd. Disponivel em: www.outraspalavras.net.
Acesso em: 7 dez. 2012.

Considerando-se as informagdes abordadas no texto, ao
inicia-lo com a expresséo “Na verdade”, o autor tem como
objetivo principal

@ expor as caracteristicas comuns entre os povos

indigenas no Brasil e suas ideias modemnas e civilizadas. -

® trazer uma abordagem inédita sobre os povos
indigenas no Brasil e, assim, ser reconhecido como
especialista no assunto.

® mostrar os povos indigenas vivendo em comunh&o
com a natureza, e, por isso, sugerir que se deve
respeitar o meio ambiente e esses povos.

® usar a conhecida oposigdo entre moderno e antigo
como uma forma de respeitar a maneira ultrapassada
como vivem os povos indigenas em diferentes regifes
do Brasil.

@ apresentar informagdes pou‘co divulgadas a respeito
dos indigenas no Brasil, para defender o caréter
desses povos como civilizagdes, em contraposigdo a
visbes preconcebidas.

NAO HA PRECONCEIT

'NO MUNDO CONECTADO ' e
L______E [WKO HA IGNORANCIA | & NAO HA COVARDIA |

LER PRA QUE?

30U ALTO, TEM TUDO NA
LOIRO E

siNcere/ |

wWiKIPEDIA I/
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sa pelas siiunie =y -
elos discursos diretos.

la contra-argumentaqao.
o da realidade.

resignada, expres
indignada, expressa p
agressiva, expressa pe
alienada, expressa pela negagé

WeeO

Duavida
am de carro por
ho cruzou a frente do carro.

iaj uma estrada
8- Dois compadres viajav

de fazenda quando um bic
Um dos compadres falou:

— Passou um largato ali!
O outro perguntou:
— Lagarto ou largato?

O primeiro respondeu:

— Num sei no, o bicho passou muito rapido.
Piadas coloridas. Rio de Janeiro Género, 2006

Na piada, a quebra de expectativa contribui para produzir
o efeito de humor. Esse efeito ocorre porque um dos

personagens

reconhece a espécie do animal avistado.

tem duvida sobre a prontncia do nome do réptil.
desconsidera o conteudo linguistico da pergunta.
constata o fato de um bicho cruzar a frente do carro.

apresenta duas possibilidades de sentido para a
mesma palavra.

WOoOPOEO

CAULOS. Disponivel em: www.caulos com. Acesso em 24 set. 2011

0] cartum faz uma critica social. A figura destacada esta
€m oposigdo as outras e representa a

opressé&o das minorias sociais.

caréncia de recursos tecnolégicos.

falta de liberdade de expressao.

defesa da qualificago profissional.

reagao ao controle do pensamento coletivo.

WO O

40. Jogar limpo

Argumentar ndo é ganhar uma discuss@o a qualquer
prego. Convencer alguém de algo &, antes de tudo, uma
altemativa & pratica de ganhar uma questdo no grito ou na
violéncia fisica — ou n&o fisica. N&o fisica, dois pontos. Um
politico que mente descaradamente pode cativar eleitores.
Uma publicidade que joga baixo pode constranger multiddes a
consumir um produto danoso ao ambiente. Ha manipulages
psicolégicas n&o sé na religido. E é comum pessoas agirem
emocionalmente, porque vitimas de ardilosa— e cangoteira—
sedug&o. Embora a eficacia a todo prego ndo seja argumentar,
tampouco se trata de admitir s6 verdades cientificas —

fArmar ARInIZA AnAnAA danmals R =



NG fragmento, opta-se por uma construgsic Fnguistics

nastante diferente em relagao acs padries normaimente

émpregados na escrita. Trata-se da frase “N3o fsica, dois

pontos”. Nesse contextc, 2 escolha por se representar por

extenso o sinal de pontuag3o que deveriz ser utiizads

O enfatiza 2 metafora de gue c autor se vzle parz
cesenvolver seu ponto de vista sobre 2 arte de

s2rgumentar.

diz respeitc a2 um recurso de metalinguagem,

evicenciando as relagdes e 2s estruturas presentes

noc enunciado. s

® & umrecurso estilistco que promove satisfatoriaments”
2 sequenciagdo de ideias, introduzindc aposios
exemplificativos.

© ilustra 2 flexibiidade na estruturagso do génem ‘extual, 2
qual se concretiza nc emprego da finguagem conctativa.

@ prejudica 2 sequéncia do texto, provocando
estranheza no leitor ac ndc desenvoiver expiictamente
¢ raciocinio a partir de argumentos.

B
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ANEXO H%*
PAGINA DO LIVRO DIDATICO PROPOSTA PELA P2 PARA O ESTUDO DE
CONJUNCOES

32 Fonte: BARRETO, R. G. SINISCALCHI, C.E et al. Lingua portuguesa 2. Colecdo Ser Protagonista.
Séo Paulo: Editora SM, 2014. p. 269.
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Veja na tabela os tipos de conjuncio subordinativa e as relagdes que ajudam a estabelecer.

Introduz enunciado que indica a causa £OFqe; PRIRIIDND, POLS,
causal : como (em infcio de oragldo), fd que, | Saiu correndo porque estava atrasado.
do fato apresentado na oragao principal. visto que, uma vez que, efc.
COMDATRtG Introduz enunciado que traz um dos como, que nem, (do) que, A substancia sintética é tao eficaz
pa termos de uma comparagao, qual, quanto, etc. quanto a substancia natural (6).
Inicia enunciado com um fato que ginda que, embora, mesmo que,
concessiva | poderia inviabilizar o fato apresentado | por mais que, por menos que, ?::;d: q:: :"s se Mtraze, ¢la
na oragao principal, mas ndo o faz. apesar de que, nem que, etc. b
condicionat (l::;%:‘gi ;:,“::‘:m;::’: ;:f:‘: J:go::‘:' se, contanto que, caso, salvo se, Se houver atrasos, a apresentagao serd
declarado na oracao principstse realize, | © menas que,  ndo ser que, etc. cancelada, (hipdtese)
Inicia enunciado em relagao ao qual o Conforme vocé
fato apresentado na oragao principal previu, o teatro esta lotado.
conformativa | estd em conformidade; introduz mzz;‘z’: coaforme, (conformidade)
enunciado que atribui 3 um enunciador -3 “Viver é perigoso”, como dizia
determinada declaragao. Guimardes Rosa. (atribuicdo)
binada com tal, tanto, tdo
Introduz enunciado que traz uma que (com ¢ f
ou tamanho, presentes na oragao Ela se esforga tanto, que esta
consecutiva oc?:sgznm :: fato apresentado na principal), de maneira que, RS AT
5 P de modo que, de forma que, etc.
Inicia enunciado que exprime a 0 curso foi implantado para que
final finalidade do fato da oragdo principal. o fim de que. paro que. etc. desenvolvam seu talento.
Introduz enunciado que expressa em a0 passo que, & medida que, A medida que os atores
proporcional | que proporgdo ocorreu o fato a proporgdo que, quanto mais, quanto | se empolgavam, a plateia
apresentado na oracao principal. menos, quanto maior, quanto menor | também se agitava.
Inicia enunciado que expressa o tempo g
s quando, logo que, antes que, até que, | Entrem no palco quando a cortina
— :: ;?a:;‘l:c::;?:to Jodicade desde que, assim que, enquanto, etc. | se abrir.
Introduz enunciado sem contribuir para Ela pensou que era feriado.
integrante | o \abelecer relagao semantica especifica. | 9% %% o £ dificil saber se vai chover,

A maior parte das conjungdes subordinativas contribui para estabelecer relagdes de sentido
especificas entre os enunciados introduzidos por elas e as oragdes principais. As conjungdes
integrantes introduzem enunciados, habilitando-os a exercer a fungio de substantivo. As de-
mais conjungdes subordinativas habilitam enunciados a exercer a fungio de advérbio.

Veja agora as relagoes de sentido que as conjungdes coordenativas ajudam a estabelecer.

PEE

u v'i_v;;réi b A \Q. :
Indica soma dos contetdos de dois Ela nao dormiu nem descansou
aditiva elementos (palavras, enunciados). e. niem, ndo s6... mos também, exc. no final de semana.
adversativa L"ed;?i::‘zm:o?m 0s conteddos mas, porém, no entanto, contudo, etc. | O convite foi feito, mas foi recusado.
Indica exclusdo ou alterndncia entre Ora se desespera, ora fica
sltemative os conteddos de dois elementos. O OD: G, I, 5410, 81 com o othar perdido.
PEREI A Indica conclusdo légica do conteddo | portanto, pois (depois do verbo), logo, | Vocé chegara cedo ao teatro, portanto
. de um enunciado em relagao a outro. | por Isso, assim, por conseguinte, etc. | deve conseguir um bom lugar,
exnlicitiva Indica por que se pode declarar algo | porque, que, pais (antes do verbo), Ela vai viajar em breve,
P em um enunciado em relagdo a outro. | porquanto, etc. pois suas malas estao arrumadas.
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ANEXO | 3
EXERCICIOS DO LIVRO DIDATICO SELECIONADOS PELA PROFESSORA 2 NO
TRABALHO COM CONJUNCOES

3 Fonte: BARRETO, R. G. SINISCALCHI, C.E et al. Lingua portuguesa 2. Colecédo Ser Protagonista. S&o
Paulo: Editora SM, 2014. p. 270 e 271
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Pratica de linguagem

1. Leia este trecho de uma reportagem.

n

Hipermetropia afeta visao de 65 milhoes de brasileiros, aponta
conselho

Apesar do numero alarmante, o problema pode ser comigido através do uso de oculos, lentes
de contato ou cirurgia

Agéncia Brasi

Calcula-se que 65 milndes de brasileiros tém hipermetropia e 350 mil ficam cegos por
catarata, segundo dados divulgados pelo Conselho Brasileiro de Oftaimologia (CBO).
A hipermetropia “ocorre quando o olho € menor do que o normal. Isso cria uma condigdo
de dificuldade para que o cristalino focalize na retina os objetos colocados préximos ao
olho. A maioria das criangas sé@o hipermétropes de grau moderado, condigao esta que
diminui com a idade. A hipermetropia pode ser corrigida através do uso de 6culos, lentes
de contato ou cirurgia”, informa o conselho.

[.]

O conselho alerta que os idosos s&0 os mais afetados por problemas de visdo.
O risco de cegueira, por exemplo, tende a ser 15 a 30 vezes maior em pessoas com
mais de 80 anos em comparagao as de 40 anos. O total de cegos no pais chega a
1,2 milhdo de pessoas. Quanto ao glaucoma, a incidéncia anual chega a até 2% na
populagao geral e aumenta com o avango da idade. Acima de 70 anos, pode chegar
a7%.[...]

Os oftaimologistas alertam que os exames preventivos sdo a melhor maneira de reduzir
a incidéncia da cegueira e doengas oculares no pals, como glaucoma e catarata.

Agencia Brasil, 15 jan. 2013, Disponivel em: <http:/agenciabrasil ebc.com br/noticia/2013-01-1 5/hipermetropia-afeta-
L visao-de-63-milhoes-de-brasileiros-aponta-conselhos. Acesso em: 26 jan. 2015

a) De acordo com o texto, cirurgia, uso de dculos e lentes de contato sdo os métodos mais
indicados para diminuir a incidéncia de doengas oculares no pais? Justifique.

b) Observe as conjungdes destacadas. Quais sao as oracdes ligadas pela conjungao quando?
c) A frase poderia ter sido escrita nesta ordem:

Quando o olho é menor do que o normal, ocorre a hipermetropia.

Que informacdo fica em destaque na frase acima e o que fica em destaque na frase
original?

d) Veja uma possibilidade de reescrita para um trecho do texto.

O conselho alerta para o fato de os idosos serem os mais afetados por problemas
de visao.

No trecho original, a conjungao gue integra uma oragao que exerce a fungdo sintdtica de

coordenagao ou de subordinagdo em relagdo a que conecta? Explique sua resposta.
e) No trecho:

[...] a incidéncia anual chega a até 2% na populagio geral e aumenta com o avango da
idade. Acima de 70 anos, pode chegar a 7%. [...]

A conjuncdo e introduz uma oragao que se coordena ou se subordina a oragdo a que
se liga?

f) Que relacdo a conjungao segundo estabelece entre as oragdes que liga?




2. Leia o andncio ao lado, veiculado em uma revista de circulagdo nacional
na semana em que se comemorava o Dia Internacional da Mulher. | (

A MULHER
CONQUISTOU SEU

ESPACDO
ESPACO

A mulher conquistou seu espago 1 R o o
porque n3o ficou de bragos cruzados_.J L vt = BRACOS

CRUZADOS

a) No andincio, a expressao “nao ficou de bragos cruzados” pode ser en-
tendida de duas formas. Explique-as. i

b) Qual dos sentidos estd associado ao Dia Internacional da Mulher e
qual se relaciona ao produto anunciado?

c) A que imagem da mulher 0 anancio pretende associar o produto? Em
que o produto teria contribuido para as conquistas femininas?

d) Que relagao a conjungdo estabelece entre as oragdes? Expligue.

e) Que ideia seria reforgada se, no lugar da frase original, fossem empre-
gadas as frases abaixo?

1. A mulher conquistou seu espago; nao ficou de bracos cruzados.

II. A mulher ndo ficou de bragos cruzados e conquistou seu espago.  Veja, Sao Pavlo, Abril, p. 33, 1# mar. 2009

3. Leia o poema.

vonur we BB

Dois e dois: quatro

Como dois e dois sdo quatro e a noite carrega o dia
sei que a vida vale a pena no seu colo de agucena
embora o pao seja caro - -

; — sei que dois e dois sdo quatro
ealiberdade, pequena sei que a vida vale a pena
Como teus olhos sio claros
e a tua pele, morena mesmo que 0 pao seja caro
oo sbalp oa e a liberdade, pequena.

e a lagoa, serena
como um tempo de alegria
por trés do terror me acena

Guirn, Ferreira. Toda poesia. 14. ed. Rio de Janeiro: Jos¢ Olympio, 2004. p 171.

“Dois e dois: quatro” foi publicado em um livro que redine obras de Ferreira Gullar escritas
entre 1962 e 1975. No poema, o eu lirico compara sua certeza de que a vida vale a pena a
outras certezas que ele tem. Com base nessas informagdes e na leitura do poema, responda
as questdes a seguir.

a) Inicialmente, a que o eu lirico compara sua certeza de que a vida vale a pena? Depois
dessa primeira comparagao, quais outras sao feitas?

b) Qual conjungdo é empregada para introduzir as comparacdes que vocé apontou no
item anterior?

c) Na terceira estrofe, levando em conta o contexto histérico brasileiro da época em que 0
poema foi escrito, a que o eu lirico provavelmente se refere quando fala em terror?

d) Releia a primeira estrofe. Nesses versos, o substantivo concreto pdo foi empregado no
lugar de um substantivo abstrato de sentido mais amplo. Qual é, possivelmente, esse
substantivo abstrato? Que nome se dé a figura de linguagem em que 0 concreto é usado
no lugar do abstrato?

e) Que efeito o eu lirico produz ao afirmar e reiterar que o pao é caro e a liberdade € peque-
na. mesmo assumindo que a vida vale a pena?

f) Que relagdo as conjungdes embora e mesmo que estabelecem entre a oragdo que introdu-
zem e a oragao principal?

g) Qual das duas conjuncdes citadas no item anterior & mais enfatica ao exprimir conces-
s30? Aponte uma razao para ela ter sido escolhida para a estrofe em que aparece.
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ANEXO J
SLIDES QUE COMPOEM O POWERPOINT “COESAO TEXTUAL”, VENCEDOR
DO CONCURSO PROFESSOR-AUTOR NA CATEGORIA 2 ° ANO DO ENSINO
MEDIO

(Leitura vertical, da esquerda para direita)

Tecal

I::='.'.J .-.:.:_;.-nq. 2 P — r PEHHAHBUEII

Secretaria de
Educacao

...0 sol € quadrado, azul como a
goiagba. No entanto, se vocé
realmente me ama, por que ndo
desata o no da gravata do

@ PERNAMBUCO

COVERNO DO ESTADO

cocharma, que voa livre € salto
. 3 pelo céu de maré alta?
Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias - Portugués
Ensino Medio, 28 Serie

Coesdo Textual

% PERNAMBUCO
Limgen Pochogeana, 29 fen == HEHIHBUW

Coalc Tl

Texto Il

Ao produzimos um texto, desejomos nos O dia
. . 0 . -

comunicarcom nossos leifores, nossos LIS : IE‘;:-F‘"“’F“'
interlocutores, transmitir-lhes informaogdes e O cartaz O exstddio

Tal O of st A multid&o e s | L o | S
modificar seu comportamento. (1) Ty A e e e

O pai .

- . - A mursics

_— Qdinheire 4 yibracso

O ingresso A pacticipchio
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0 fim
A volta
O wazio

[m————
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Tousvag—" o= % PERNAMBUCO

Por essa razdo, € importante lembrar que o
texto ndo pode ser umaglomerado de frases
semconexdo. Ele precisa apresentar
textualidade, ou seja, ser bem estruturado, ter
palavras, frases e ideias articuladas entre si.(1)

l oull é considerado TEXTO?

* Importante relembrar :

“O texto € um todo significativo, €
ndo, umaglomerado de palavras e
frasesisoladas.”

g Hppy W |3 e | o
s 4 s 1§ gt
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Comds Tl

Partindo desse
conceito, podemos
concluir que,
mesmo ndo
mantendo as
chamadas
"corregcoes"
gramaticais, o texto
Il denota maior
sentidodoqueo

textol. (1)
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Uingea Posogoara, 26 Ano —- \‘ PERNAMBUCO

Cocds Toauad

Mesmo gramaticalmente
correta, a passagemdo
texto I ndo poderiaser
considerada umtexto,
por aparentemente ndo
fazer sentido. Antes,
assemelha-se maisa um
aglomeradode frasese
palavrassoltas. (1)

* PERNAMBUCO

Mo texto I, ao contrdrio, o que se vé & um texto,
mesmao que ndo tenha tal aparéncia. O titulo e
@5 sequEéncias nominais, agrupadas numa
espécie de estrofe, parecem fazer o percurso de
cada momento que compde uma apresentacdo

musical (1]
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Uisges Portogeens, 18 Aso i ‘ PERNAMBUCO

Comds Todel

Lembre-se:

Toda produgao linguistica,
sejaelaoralou
escrita, se realizaem
formade enunciados.
Estesconhecidos por
génerostextuais.
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Unges Potugeeaa, 19 Aso — \‘ NRNAMBUCO

Coale Tl

Portanto, o texto € o ponto
de partida para qualquer

enunciag3do.
o . B

Ak
b f
Bl

gt Nt s | " | (]
| @.\ 2
> i
o\

| ~i"

>

3
|‘—-u—|-u-q’nn-1—
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Cocade e

O que é um bom texto?

O bom texto é aquele produzidocoma
organizacdo de palavras que se unem,
adequadamente, umas as outras.(2)
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= Assimostermos vao formando uma
Oracao, e as oracoes vao constituir
lperiodos.

organiZacao entre paragrafos formara
mtexto.
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Podtogeess, 1% Ano - ‘ PERN“MBUCO

c T

Essa unido ou ligacdo
entre elementosde um
texto deve apresentar um
sentido logico, coerente.
Paraisso € necessario
observarasrelacdes de
sentido existentes entre

eles.(2)
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* Gostodeirafestade
aniversario, mas vou
asua festa.

» NAO EESTRANHO?

g § ey | 1W0 | 120 e Comamriin | e

Unges Poftugoeis, 18 Amo 2 ‘ PERNAMBUW
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ogea Posgeans, 14 fes === % PERNAMBUCO

[="CF S SR

* Como um prédio, um texto torna-se
bem construido e coeso quando
usamos os elementos gramaticais ou
coesivos no interior das frases, de
forma adequada.

* Assim, como qualguer boa
construcdo, terd uma boa estrutura
para ndo desabar.(3]

g P i LN LT LU T i oy A gl 8 it

T T, MiRes === & PERNAMBUCD

Cooilc T

* Mas gerauma expectativa de que vocé vai
apresentar uma estrutura que se oponhaa
anterior.

Linges Postugouas, 14 Asc = 3 PERNAMBUCO

Coode T=dued

* Gostodeir a festa de aniversario,mas ndo
pOssoir a sua.

* Estasequéncialogica é que deve se darem
umtexto.

g i st ek | F g (e |
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Ungea Poctogeens, 1% Amo . ‘ PERNAMBUCU

Coolic v

Classes de palavras que
contribuem na coes3o.

* Conjuncdo
* Pronomes
* Preposicoes
* Advérbios

# PERNAMEUCD

Conjungdes
* Palavras que unemas partes.

* Dsdiaspassam e as prestacdes
chegam, mas a vida continua.

Linges Potugoess, 1% Aeo
Comds .

Podemos comparar um texto com
um prédio?

|
i

I
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|
b
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Pronomes
* O professor aplicou
umaprova, ele
elaborouuma
guestdo atual.

* Ele € um elemento
coesivo para evitar
repeticdes,
retomando o nome
professor.

g 8P | g | i O
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Croois Tl

Preposigdes

A Lingua Portuguesa € baseadaem
preposicoes.

Gosto de vocés.

[e & um elemento coesivo que liga o P
verbo ao complemento.

Ungos Postcgoana, 19 Asc ~ \" PERNAMBUCO

Coade dud

Advérbios
* Hoje amanheceuumlindodia.
* (Hoje ndo € coesivo € tdo somente um advérbio)

* Mas, caso o uso de hoje seja para estabelecer
uma relacdo de passado e presente, hoje passara
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Uinges Posogeoeis, 14 Anc ~ _" PERNAMBUCO

Cocule s

* O problema esta no pronome seu que ndo da uma
informacdo precisa ao leitor.

* Portanto, € indispensavel uma reestruturacdo da
frase para que saibamos de quemrealmente é o
quarto.

* Assim, entende-se que € através da organizacdo que
se da sentido ao texto. Este tem que ser coeso.
R TUR RARRGRLGI) S MRAE Ay ol B <Ll
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Unges Potegoasa, 14 Ao
Comds e

Em sintese

* Acoesdorefere-seaformaoua
superficie de umtexto.

* Elaé mantida por
procedimentos gramaticais, pela
escolhado conectivo adequado .

* Consiste naconexdo dos
diversos enunciados que
compdemumtexto. (1)

® PERNAMBUCD

Importante!

Caso oselementos de
ligacdo sejam mal
empregados, o texto
ndo apresentara nocdo
de conjunto, ou ainda,
sualinguagem se
tornard ambigua e
incoerente (4]

e o e | S |

#  PERNAMEUCD

Verificagdo

A mae pediu paraa menina sair do
seuquarto.

* Dequemeé o quarto?

* O quarto & da mde?

* O quarto € da menina?

O quarto & seu? Uma terceira pessoa.

Referéncias

_FOCH LGVt & Cosntncla 3o Paulo Comez 15E3.

Daxyandando of sageedos do teuho Sdo Fawloc Comez, 2003
_ TRAMASLA LT Sramaticn & intemcloogma geoposts pam o ansing die
pramdfica no {F e I graes. Sdo PaglooDorez 1 555
_ Ascoremie Mads Divasism Sacwsos de Tatsalidade sols 1158 coasdo
Pexbual Campine GrandeUEFBAURRMN.S007T.
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ANEXO K
SLIDES QUE COMPOEM O POWERPOINT “RELACOES TEXTUAIS
INDICADAS POR MEIO DE EXPRESSOES CONECTORAS”, VENCEDOR DO
PREMIO PROFESSOR-AUTOR NA CATEGORIA 8° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL 2

Secretaria de
Educacao

GOVERNO DO ESTADO

Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias - Portugués

Ensino Fundamental, 8 Ano
Relagbes textuais indicadas por meio
de expressoes conectoras

Lingua Portuguesa, 82 Ano do Ensino Fundamental
Relagies textuais indicadas por meio de expressies
conectoras.

& PERNAMBUCO

AONIMME DB ERTADA

OS CONECTIVOS

Leia o texto que segue:

E consolador para os telespectadores, as mas noticias sdo trazidas
por uma bela repdrter, ou uma linda apresentadora. E alentador para guem
trabalha em Redagdo conviver com gente atraente, em melo ao circo de
horrores, consome o dia a dia. Quem esta sob um rosto bonito ou um corpo
desejavel enfrenta preconceitos e constrangimentos em dose eguivalente aos
galantelos e gentilezas, - supde-se - sdo privativos da formosura.

A parte algumas funcbes na televisio, a beleza ndo ¢ condigdo
necesséria e obrigatdria para o exercicio do jornalismo. A inteligéncia, o
dominio de informagdes e a capacidade de escrever bem sdo os atributos
essenclais. Uma pretendente a um emprego oferecer tambem beleza, alem
disso tudo, suas chances sdo malores. E sd lembrar, mesmo com a invasdo
feminina no jornalismo, nas Ultimas décadas, e a redugdo progressiva da
mentalidade machista na profissdo, a malorla das cheflas ainda é composta
por homens.
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Lingua Portuguesa, 82 Ano do Ensino Fundamental

Relagbes textuais indicadas por meio de expressoes bt/ :f' P[RH.&M B UGD

DE ERTADA

conectoras.

Mota-se facilmente gque o texto ndo estda bem escrito. Ele foi transcrito
assim propositalmente. Vejamo-lo em sua forma correta (preste atencio aos
termos em itdlico e negrito):

E consclador para os telespectadores guando as més noticas sdo trazidas
por uma bela reparter, ou uma linda apresentadora. Do mesma forma, é alentador
para quem trabalha em Redacio conviver com gente atraente, am meio ao circo de
horrores gue consome o dia @ dia, Mas quem estd sob um rosto bonito ou um
corpo desejavel enfrenta preconceitos e constrangimentos em dose equivalente aos
galanteios e gentilezas que - supde-se - sdo privativos da formosura,

E cloro que, & parte algumas fungfes na televisiio, 2 beleza nio &
condicdo necessiria @ obrigatdria para o exerciclo do jornalismo. Agera, como
sempre, & inteligéncia, o dominio de informagdes e a capacidade de escrever bem
siio os atributos essencials. Mas € inegdvel gue se uma pretendente a um emprego
oferecer também beleza, além disso tudo, suas chances sfio maiores. E 58 lembrar
gue, mesma com 2 invasdo feminina no jornalismo, nas dltimas décadas, & a
reducdo progressiva da mentalidade machista na profissio, a maloria das cheflas
ainda & composta por homens.

(Imprensa, n. 40, dez. 1990, p. 30.)

Lingua Portuguesa, 82 Ano do Ensino Fundamental
wtuais indicadas por meio de expressies

Os elementos novos inseridos no segundo texto
sdo os conectores ou conectivos. Eles sdo também
responsaveis pela coesdao de nosso pensamento e
tornam a leitura mais facil e fluente. Por isso temos de
saber usa-los com precisdo, tanto no interior da frase,
quanto ao passar de um enunciado a outro, se a clareza
assim o exigir. Sem esses conectores - preposicoes,
advérbios, conjungoes, termos denotativos, pronomes
relativos - o pensamento ndo flui, muitas vezes ndo se
completa, e o texto torna-se obscuro, sem nenhuma
coeréncia.
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Lingua Portuguesa, 82 Ano do Ensino Fundamental =
Relagdes textuais indicadas por meio de expressdes i GT PERNAMBUCO

conectoras.

Compare a primeira frase dos dois textos e veja a
diferenca:

1. E consolador para os telespectadores, as mas
noticias sdo trazidas por uma bela repoérter, ou uma
linda apresentadora.

2. E consolador para os telespectadores quando as
mas noticias sdo trazidas por uma bela repdrter, ou
uma linda apresentadora.

PORTUGUES, 82 Ano do Ensino Fundamental

textuais indicadas por meio de expressoes ’ A P[RHAMBUGD

conectoras. YIimMEI DO ERTADA

A primeira frase é incompreensivel, porque seu segundo
segmento - as mds noticias sdo trazidas por uma bela repérter,
ou uma linda apresentadora - & apenas acrescentado ao
primeiro, sem nenhuma conexao. Muitas vezes, a obscuridade
de um texto nasce do mau uso dos conectivos ou da falta de seu
uso. O acréscimo de quando foi o suficiente para esclarecer o
sentido da frase e dar-lhe coesdo. Esse processo coesivo é
fundamental para a redagdo de um bom texto. A frase bem
estruturada é o ponto de partida para quem pretende escrever
bem. E preciso cuidar, portanto, de sua forma.
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Lingua Portuguesa, 82 Ano do Ensino Fundamental

Relagbes textuais indicadas por meio de expressoes bt/ :f' 3 P[RH.&M B UGD

ERTADA

conectoras.

Para quem tem o hdabite da leitura, ndo € dificil saber se uma
frase estd bem ou mal construida. Ler jornais, revistas, obras [iterdrias
agjuda muito a escrever. Dessa maneira, apreende-se a estrutura frasal de
forma guase imperceptivel. Se vocé ndo tem esse habito, € bom passar a
té-lo. De qualguer forma, tentaremos dar uma pista para vocé analisar sua
propria frase e superar as dificuldades de construcio que porventura
houver, Mo entanto, voltamos a insistir; ler muito ainda é o melhor
remédio.

Antes de tudo, precisamos saber em quantos segmentos divide-se
a frase. Cada segmento deve estar bem conectado com o outro. Para
sabermos quais os segmentos principais de uma frase, basta observar os
verbos nela existentes e seus respectivos sujeitos. A frase expande-se a
partir desses dois componentes. Cada par sujeita/verbe constitui o nicleo
de um segmento de frase. O periodo nasce da expansdo dos segmentos
articulados entre si. A coesdo e a coeréncia de um pericdo dependem da
hoa conexdo entre eles.

PORTUGUES, 82 Ano do Ensino Fundamental

....I sBes xtuais indicadas por meio de ex 1o : MIAMBUGD

ERTADA

Comecemos por isolar do resto do texto a frase gque nos
parece incorreta:

E consolador para os telespectadores, as mds noticias
sdo trazidas por uma bela repdrter, ou uma linda apresentadora.

Mela aparecem dois verbos: é e sdo trozidas. Ela tem,
portanto, dois segmentos:

O 12 segmento - £ consolador para os telespectadores;

U 22 segmento - As mds noticias sdo trazidas por uma bela
repaorter, ou uma linda apresentadora.
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Lingua Portuguesa, 82 Ano do Ensino Fundamental

Relagbes textuais indicadas por meio de expressoes bt/ :f' 3 P[RH.&M B UGD

ERTADA

conectoras.

E preciso estabelecer um elo entre eles e quem o faz é a conjuncio
guando. O segundo segmento indica uma relagdo de temporalidade em
relagdo ao primeiro:

E consolador para os telespectadores quando as mds
noticias sdo trazidas por uma bela reporter, ou uma linda
apresentadora.

Essa precisdo no uso dos conectivos € multo Importante para
transmitir nossas idejas. Devemos sempre escrever frases com sentido
completo, em que seus diversos segmentos estejam bem ajustados.

O pensamento fragmentado & um dos erros mais graves de redagio.
Uma frase fragmentada ndo perfaz um sentido, pois esta semanticamente
incompleta. Para evita-la, temos de saber quais os principais
conectivos, sobretudo as conjungdes e os pronomes relativos.

PORTUGUES, 82 Ano do Ensino Fundamental

ERTADA

....I sBes xtuais indicadas por meio de ex 1o : MIAMBUGD

Na primeira versBo do texto que nos estd servindo de gula,
encontramos uma frase em que a auséncia do pronome relative gera
obscuridade de sentido:

Quem esta sob um rosto bonito ou um corpo desejavel enfrenta
preconceitos e constrangimentos em dose equivalente aos galanteios e
gentilezdas, - supoe-se - sao privativos da formosura.

Para entender melhor sua estruturacdo, vamos abandonar a oracdo
intercalada supde-se, visto que ela ndo tem nenhuma influéncia sobre as
outras do ponto de vista sintdtico. A frase tem trés segmentos:

U 19 segmento- Quem estd sob um rosto bonito ou um corpo desefdvel ;
U 2¢- segmento - enfrenta preconceitos e constrangimentos em dose
equivalente aos galantelos e gentilezas;

U 3.2 segmento: sdo privativoes da formosura.
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Lingua Portuguesa, 82 Ano do Ensino Fundamental

Relacoes text .11 ais "| dicadas por meio de expressoes PE H MﬂM B UGD

conectoras.

Entre o primeiro e o segundo segmento ndo ha
problema de conexdo, mas entre o segundo e o terceiro, sim. O
conectivo que fard a ponte entre eles é o pronome relativo
que.

Quem esta sob um rosto bonito ou um corpo desejavel
enfrenta preconceitos e constrangimentos em dose
equivalente aos galanteios e gentilezas gue sdo privativos da
formosura.

Os dois segmentos da frase estdo agora bem articulados
entre si, permitindo-nos compreender a mensagem de seu
redator. A particula que ele usa para articular uma frase a outra
da coesdo ao seu pensamento.

ag TEZI-ZT.‘JH;'. ':ud::adnr. por meio de exp jes i PEHN.&MBUGD

Uma preocupagdao de quem escreve €
ver se estdao empregados com
precisdo. A toda hora estamos fazendo uso
deles. Por isso, damos a seguir uma lista
sucinta desses conectivos e suas respectivas
funcdes.
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PORTUGUES, 82 Ano do Ensino Fundamental

Relagbes textuais indicadas por meio de expressoes R/t . P[RH.&MBUGD

ERTADA

conectoras.

Conjuncdes, locugdes conjuntivas,
preposicdes e locugdes prepositivas:

1. adicdo - e, nem, também, ndo sd ... mas também;

2. alterndncia - ou .., OU, Quer ... quer, seja ... 5eja;

3. causa - porgue, ja que, visto que, gragas a, em virtude de, por (+ infinitivo);
4, conclusdo - logo, portanto, pois;

5. condigdo - se, caso, desde que, a ndo ser que, a Menos que;

6. comparagdo - como, assim comao;

7. conformidade - conforme, segundo;

PERNANBCD

ERTADA

conectoras,

8. consequéncia - to ... que, tanto ... que, de modo que, de sorte que, de
forma gue, de maneira gue;

9. explicagao - pois, porgue, porguanto;
10. finalidade - para gue, a fim de que; para (+ infinitivo);

11. oposicdo - mas, porém, entretanto; embora, mesmo gue; apesar de (+
infinitivo);

12. proporgdo - 8 medida que, & proporgdo que, guanto mals, quanto
Menas;

13. tempo - quando, logo que, assim que, toda vez gue, enguanto.
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Relacoes textuais indicadas por meio de expressoes :‘fh - P[RH,&M B UGD

ERTADA

conectoras.

Pronomes relativos: que - quem - cujo - onde.

Ao empregar um pronome relativo, devemos ter o
seguinte cuidado:

1. Observar a palavra a que ele se refere para evitar erros de
concordancia verbal;

Encontramos um bom numero de pessoas que
estavam reivindicando os mesmos direitos dos vinte
funcionarios vitoriosos.

que = as guais [pessoas)

PORTUGUES, 82 Ano do Ensino Fundamental

....I sBes xtuais indicadas por meio de ex 1o : MAMBUGD

ERTADA

2. Observar o fragmento de frase de que ele faz parte. Pode ser gue haja
um verbo ou um substantivo que exila uma preposicdo. Nesse caso, ela
deve preceder o relativo.

Ninguém conseguiu até hoje esquecer a cilada de que

ele foi vitima.
de que = da qual (cilada)

A preposicdo de foi exigida pelo substantivovitima (ele foi vitima
de uma cilada).
O mesmo acontece com os verbos.

EF_-_____'__‘--__‘:
As dificuldades a que vocé se refere s3o normais
dentro de sua carreira.
a gue = as quais (dificuldades)

O verbo referir-se pede a preposicdo a; por isso, ela aparece antes
do que.

201
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3 PERNAMBUC)

Alguns dos que acabamos de estudar também
aparecem com frequéncia iniciando frases, como se fossem uma especie de
ponte entre um pensamento e outro. £ o caso de em dois momentos do
texto:

guem esta sob um rosto bonito ou um corpo desejavel
enfrenta preconceitos e constrangimentos em dose equivalente aos
galanteios e gentilezas que - supGe-se - 530 privativos da formosura.

@ inegavel que se uma pretendente a um emprego oferecer
também beleza, além disso tudo, suas chances s3o maiores.

Em ambos o5 casos o estd servindo de termo de transicdo
entre um enunciado e outro, articulando uma idela de oposicio.

PORTUGUES, 82 Ano do Ensino Fundamental

g RN

Eis outros casos em gque os termos de transico desempenham
papel importante para a continuidade e coesdo do texto:

Da mesma forma, & alentador para quem trabalha em Redagdo
conviver com gente atraente, em meio ao drco de horrores que consome
o dia-a-dia.

Da mesma forma - indica semelhanga, comparacdo entre o gue
se diz nesse enunciado e o gue se disse no anterior.

E clare que, & parte algumas funcdes na televisio, a beleza ndo é
condigdo necessaria e obrigatoria para o exercicio do jornalismo.

@ claro que - anuncia que se fard uma afirmagdo segura;

a parte - indica exclusio.
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Relagbes textuais indicadas por meio de expressoes bt/ :f' 3 P[RH.&M B UGD

conectoras.

Agora, como sempre, a inteligéncia, o dominio de
informacdes e a capacidade de escrever bem sdo os
atributos essenciais.

agora, como sempre - fazem alusdo ao tempo em
gue tais gualidades s3o atributos essenciais de um bom
jornalista.

E s6 lembrar que, mesmo com a invasdo feminina no
jornalismo, nas ultimas décadas, e a reducdo progressiva da
mentalidade machista na profissao, a maioria das chefias
ainda é composta por homens.

s6 - da relevdncia ao fato que vai ser enunciado
através do verbo lembrar.

Lingua Portuguesa, 82 Ano do Ensino Fundamental

_ xtuais indicadas por meio de ex e 1o : MIAMBUGD

O conhecimento desses termos de transicdo ajuda a
dar maior organicidade ao pensamento, o que faz o texto
progredir mais facilmente. Mas & preciso uma adverténcia:
ndo devemos usa-los a cada frase comecada. Se fizermos
assim, tornaremos o texto pesado. Também ndo devemos
cair no oposto: ignord-los completamente. Nosso texto
correra o risco de ficar cansativo, quando ndo
incompreensivel. Saber usar os termos de transicdo deve ser
uma preocupagdo constante de quem deseja escrever bem.
Eles sdo muito (teis ao mudarmos de paragrafo porque
estabelecem pontes seguras entre dois blocos de ideias.

Tapa

TaDa
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conectoras.

Eis os termos de transicao mais importantes e
suas respectivas fungoes:

1. afetividade: felizmente, queira Deus, pudera, oxala, ainda bem [que);

2. afirmacgdo: com certeza, indubitavelmente, por certo, certamente, de fato;
3. conclusdo: em suma, em sintese, em resumo;

4. consequéncia; assim, consequentemente, com efeito;

5. continuidade: além de, ainda por cima, bem como, também;

6. divida: talvez, provavelmente, quiga;

7. énfase: até, até mesmao, no minimo, no maximao, s6;

PERNAMBUCO

AONIMME OF ESTADA

conectoras,

8. exclusdo: apenas, exceto, menos, salvo, s6, somente, sendo;
9. explicagdo: a saber, isto €, por exemplo;

10. inclusde: inclusive, também, mesmo, até;

11. oposicdo: pelo contrério, ao contrario de;

12, prioridade: em primeiro lugar, primeiramente, antes de tudo, acima
de tudo, inicialmente;

13, restri¢gdo: apenas, 58, somente, unicamente;
14, retificagdo: alias, isto &, ou seja;

15. tempo: antes, depois, entdo, ja, posteriormente.
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1. Os textos abaixo necessitam de conectores para sua coesiio. Empregue as
particulas que estdo entre parénteses no lugar adequadao.

A. Uma alimentaggo variada e fundamental seu organismo funcione de maneira
adequada. Isso significa que & obrigatdrio comer alimentos ricos em proteinas,
carboidratos, gorduras, vitaminas e sais minerais. Esses alimentos sfio essenclals. Voc#
esteja fazendo dieta para emagrecer, néo elimine carboidratos, proteinas e gorduras
de seu cardapio. Apenas reduza as quantidades. Vocé emagrece sem perder salde.

Saude, n. 5, maio 1993. p. 63.
(assim, mesmo que, para que)

B. Toda mulher responsavel pelos cuidados de uma casa ja teve em algum momento
de sua vida vontade de jogar tudo para o alto, quebrar oz pratos sujos, mandar tudo as
favas, fechar a porta de casa e sair. Ja sentiu o peso desse encargo como uma rotina
embrutecedora, que se desfaz vai sendo feito. Nio & feito, nos enche de culpas e
acusacdes, quando concluide ninguém nota, a mulher "ndo faz mais nada que sua
obrigagdo”,

SORRENTING, Sara. Presenca da Mulher, n. 16, abr.fjun. 1990. p. 13.
[guando, pois, a medida que)
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C. O Brasil pretende sediar as Olimpiadas do ano 2004. A ideia & interessante. O que
niio podermos esquecer antes de mais nada temos que conguistar muitas medalhas
nas olimpiadas da nossa existéncia como uma nagdo digna. Alguns dos nossos velhos
e temivels adversarios a serem derrotados sdo a fome, a miséria, a violéncia, o
analfabetismo e a ignoréncia, O nasso principal desafio seré ganhar @ medalha de
ouro da moralidade, "o povo sem moral vai mal”.

Jornal da Tarde, 17 ago. 1992,
[pois, até que, afinal, & que)

D. Lermbro-me, com muita saudade, do prazer que me dava receber das méos de meu
pai o exemplar da revista O Cruzeiro ele trazia para casa, a cada semana, um dia antes
da distribulclio nas bancas. Anos 50, Iniclo dos 60, A televisio engatinhava, Pode-se
dizer que O Cruzeiro era o Fantastico da época, lide em todos os cantos do pais -
tiragem de 800 mil exemplares semanais! E eu tinha acesso aguela preciosidade,
antes! Era com grande ansiedade, se ndo me engano, &s segundas-feiras a noite,
aguardava a chegada da revista, Uma decepcdo, por qualguer motivo, ela ndo vinha,
Comecel, ambora sd muito mais tarde viesse a me aperceber disto, a compreander a
necessidade do respeito um veiculo de comunicagdo precisa ter para com seu publico.

ATHAYDE, Antdnio. Imprensa, n. 43, mar. 1991, p. 20,
[que, que, entdo, que, se)
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E. Mem sempre & facll identificar a violéncia. Uma cirurgia ndo constitui
violéncia, visa o bem do paciente, € feita com o consentimento do doente.
Serd violéncia a operagdo for realizada sem necessidade ou o paciente for
usado como cobaia de experimento cientifico sem a devida autorizagdo.

ARANHA, Maria Licia de Arruda & MARTINS, Maria Helena Pires. Temas
de Filosofia. 580 Paulo, Moderna, 1992. p. 171.

(mas certamente, s, se, primeiro porgue, depois porgue, poer exempla)
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2. Retna as diversas frases num sd periodo por meio de conjungdes e pronomes relativos, Faga
as devidas alveragtes de estrutura.

A, O camembert € um dos queijos mais consumidos no mundo. 56 se tornou popular durante a
Primelra Guerra. Conguistou os soldades nas trinchelras

B. A% moscas conseguem detectar tudo o gque acontece a sua volta, Tém olhos COMpostos, 5eus
olhos Thes ddo uma visdo de praticamente 360 graus.

C. Tratava-se de uma pessoa. Essa pessoa tinha censciéncla. Seu lugar so poderia ser aguele
Lutaria até o fim para manté-lo,

D. Ele ficava a cata das pessoas. Queria conversar. As pessoas ndo lhe davam a menor atengdo.

E. Ele era auxiliade em suas pesguisas por uma professora. Ele morava numa pensdo. Ele se
casaria mais tarde com essa professora,

F. Era um cais de quase dois quildmetros de extensdo. Gostivamos de caminhar ao longo desse
cais. O tempo era sempre feio e chuwoso.

G. Era um homem de frases curtas. A& boca desse homem sd se abria para dizer colsas
impartantes, Minguem gueria falar dessas colsas,
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3, A coesiio das frases abaixo estd prejudicada por causa da auséncia dos pronomes
relativos. Faga a devida conexio, usando as preposicies quande o verbe assim o exigir.

A. Enxergo, em atitudes desse tipo, uma questdo mais profunda, € a falta de consciéncia
profissional. Uma sociedade acontecerm casos assim nunca serd respeitada,

B. A escola & o lugar podem salr futures cidaddos consclentes se poderd censtrulr uma nagic
mais critica de si mesma.

C. O lixo doméstico a maioria dos paises ndo reaproveita ¢ um dramatico problema
Imaginemas entdo o liko atémice ndo ha espage. Ainda ndo se chegou a uma tecnalogia
adeguada para manused-lo. Outra questie multo séria ¢ 3 do like Industrial poucos sabem
lidar. 530 vinte bilhdes de toneladas por ano temos de nos livrar.

D. O arroche salarial certos governcs tante insistem leva o trabalhador a0 desesperc, Além
disse, 05 jures os comerciantes tanto se quelxam anulam as vias de crédito, Este perverso
quadre econdmice todos vivenclames hd anos ndo pode continuar indefinidamente.
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E. O envolvimento de menores de ambos os sexos na pritica de crimes & uma verdade nio
podemos fugir. Os poderes constituidos deveriam parar e refletir sobre esse fato os jornais
enchem suas paginas diariamente. De nada adiantou o Estatuto da Crianga e do Adolescente
multes delinguentes adultes se valem para Incitar menores a pratica de rouksos e assassinabos

F. Falta dinheiro para tudo no Brasil, mas as mordomias continuam. A verdade & que os impostos
o governo mantém sua maquina emperrada sdo mal empregados. H3 noticias de que drgdos
plblicos compram copos de cristal, talheres de prata, porcelanas finas, luxes ndo guerem abrir
maa, mesmoe sabende das dificuldades o povo passa,

G. As pedras portuguesas a prefeitura do Rio calgou algumas ruas do cenbro vivern se soltando.
Isto & resultado do trabalho de calceteiros incompetentes servigos foram contratados sem
nentium figor As ruas se transformaram numa verdadeira armadilha vocé pode torcer o pé ou
delxar o salte de seu sapato.

H. Cinco horas da manhd. O despertador Teresa nunca se separa toca. Acende a luz, é hora do
banho. Da cozinha, deixou a cafeteira ligada, vem um forte cheiro de café. As criancas se arrumam
para iIr a escola, Os cadernes € [dpis j3 estdo na pasta culdam com a maier atencdo, O cane na
garagem espera a hora da partida. Da casa ae trabalho, Teresa enfrenta o transito praguela sem
parar. Assim comega o seu dia. Um bom dia.
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4. N3o se faz uma boa redagdo sem o uso adequado dos termos de transigdo. Complete cada
itern com uma frase que dé sequencia a primeira, considerando o termo de transicio presente.
Miio se esqueca de acrescentar uma informagio nova.

A, E! N30 had brasileiro que ndo anseie por sair do subdesenvolvimento. Por enguanto, ...

B. Tomar uma decisdo € sempre dificil. Em primeiro lugar, ....

C.5anhar faz parte do dia-a-dia de todos nds, As vezes, ...,

D. Para concretizarmaos qualguer sonho, devemos estar certos de que ele & realmente necessario a
nossa vida. Além disso, ...

E. Vitar nulo sempre termina por favorecer este ou aguele candidato, Mo entanto, ...

F. e o Brasil ndo investir em educacdo e sadde, nunca saird do subdesenvolvimento. Com efeito,

G, A forga da juventude nunca deve ser subestimada, Ao contrdno de .., ..
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5. Escreva duas frases para cada frase abaixo, observando os termos de transigdo
presentes e a coeréncia que deve existir entre elas.

A. A pena de morte & solucdo perigosa, De um lada, ... de outro, ...

B. A nagio precisa apurar todos o3 cases de corrupgdo denunciados pela imprensa,
Primelramente, .... Depois, ....

C. O Nordeste & uma das regiBes mais esquecidas do Brasil. Enquanto..., ... Antes de
tudo, ....

D. Ser cidadio é ter seus direitos respeitados. No entanto, ... Mals do gque nuneca, ...
E. A seca tem castigado o Nordeste brasilaire, Além de ... Consequentaments, ...
F. O munda finalmente se volta para @ Amazdnia. Aindabem que.... Assim, ...

G. O ingresso do jovem numa universidade o deixa sempre feliz. Em primeiro lugar, ....
Em segundo, ...
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6. Leia o texto abaixo e faga o que se pede.
Ignorincia tambam & wvicio

Hd uma série de dados estarrecedores no relatdrio da CPl do Marcotrafico, a ser
divulgado oficialmente na prdxima semana. Um ponto, entretanto, merece destaque: de acordo
com o documento, haveria hoje sete milhdes de consumidores de drogas - quase trés wezes a
populagio de uma cidade como Belo Horizonte, Mas apenas duas mil vagas em hospitais para o
tratamento de viclados

Dai a importancia de sugestdes, também embutidas no relatdrio, destinadas a prevenir
e ndo remediar. Prevenir significa, basicamente, educar - e nesse campo o Brasil estd na pré-
histdria. Mio se w8 nada parecido com as campanhas contra a Aids. A CPl propde (e
acertadamente, diga-se) um engajamento das escolas publicas e privadas. De inicio, pede um
"Departamento Maclenal de Prevengdo 45 Drogas", no Minlstéra da Educagda,

E sugerida a inclusdo nos curriculos escolares de uma matéria sobre drogas - além de se
propiciarem cursos de formagdo e reciclagem dos professores. Em cada estabelecimento, haveria
um “grupo de prevencdo”. O caminho @ mesmo por ai: o Brasil ndo tem dinheiro para gastar na
repressao como nos Estades Unidos. E, além disso, nem s sabe s a repressao funciona mesmo,
M pais em gue marrem 220 mil cilancas antes de completarem um anc, nunca o combate bs
drogas serd prioridade nas verbas sociais.
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Ax drogas sdo mais uma faceta da "Repidblica da Ignoréncia” - ou seja,
somas um pals de desinformados. Mulheres ndo sabem como evitar filhos, mesmo
desejando familias peguenas. MilhGes de criangas morrem por falta de cuidados
elementares, devido ac despreparo das mies - allds, esta relagio foi
cientificamente medida em documento do IBGE sobre criangas e adolescentes,
recém-langado, No Ceard, apenas com a divulgagio de procedimentos basicos de
salide, a mortalidade infantil caiu, em trés anos, 34%.

Em paises desenvalvides, ande o ensing € de melhor qualidade & mais
democratizade, o vicio @ uma tragédia, ligado a desajustes emocionais, famillares &
economicos. Imagine-se, entdo, como sera o Brasil sem nenhum tipo de prevengéo,
onde a imensa maioria dos pais e alunos s&o analfabetos em toxicos. NEo é a toa
que quanto malor a pobreza, malor a ignordncla, o desajuste famillar @ emocional
g, partante, maior @ agdo das drogas. Basta lembrar gque de cada cem meninas de
rua pelo menos 80 sio viciados em algum tipo de tdxleo.

Gilberto Dimenstein, Folho de 5. Poulo, 26 nov 1991,
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A. Mo primeiro paragrafo do texto hd uma oposicdo de idelas. Resuma essa oposicio
numa s0 frase usando as palavras hospitais, consumidores de drogas, Brosil, no
entanto, duas mil vagas.

B. Reascreva sua frase acima, mantendo a mesma idela de oposicio. Use o conective
apesar de.

C. Releia o segundo paragrafo do texto e complete a seguinte fraze: Como o Brasil
ainda estd na pré-histdrio em termos de educagdo, ... .

D. Reescreva a frase anterlor, invertendo a ordem dos segmentos.

E. No Iniclo do terceire pardgrafo, hd duas idelas que se adiclonam. Resscreva-as
numa sd frase usando o conectivoe,

F. Com base no tercelro paragrafo, utilize-se de um conectivo de condigio e ascreva
uma frase em que figuem claros os meios de gue o Brasil pode langar méo para
vencer as drogas.
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G, Complete cada frase de acordo com a sugestio que aparece entre parénteses:

Mo Brasil morrem 220 mil criangas antes de completar um ano, ... fconclwsdo)
Minguém sabe =& a repressdo s drogas funciona mesmo, ... (opasigda)
0 Brasil s4 se liveara das drogas ... (tempo)

H. O segmente em italico exprime causa, Reescreva-o utilizande um dos conectivios
dessa drea: jd que, visto que, uma wez que, poOrque ou Comia:

Milhfies de criangas morrem por falta de cuidados elementares, devide oo despreparo
das mdes.

I.  Complete a frase com um segmento que exprima a ideia de consequincia:
Mo Ceard, o governo fez uma campanha de divulgagio dos procedimentos bdsicos de sadde,

J. Releia o ditimo paragrafo e elabsore duas frases que o interpretem. Consere as
primeiras palavras que Ihe formecemas:
Se o Brasil ...

Como a maioria dos pais e alunos ...
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