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EPIGRAFE

“A existéncia, porqgue humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco pode
nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que 0s homens
transformam o mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é modifica-lo. ”
(FREIRE,1996, p.44).



RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivos: 1) compreender e analisar a concepcéo de texto
e de producéao textual dos alunos e do professor; 2) identificar, nos textos produzidos
pelos alunos sujeitos da pesquisa, as dificuldades e as potencialidades das suas
produgbes textuais; 3) compreender e analisar como as competéncias e as
habilidades da matriz de referéncia da redacdo do Enem sdo exploradas pelos
professores de Lingua Portuguesa na sua pratica pedagogica docente. O estudo foi
realizado no contexto de uma escola da Rede Publica Estadual de Ensino de Minas
Gerais, em uma turma de 3° ano do Ensino Médio. Para o desenvolvimento deste
estudo, optou-se pela pesquisa qualitativa numa abordagem socio-historica,
desenvolvida em trés etapas: pesquisa bibliografica, pesquisa documental e pesquisa
de campo. Para atingir os objetivos propostos foram utilizados diferentes
procedimentos para a coleta de dados, tais como: fontes orais e escritas, analise de
documentos, dados estatisticos, entrevistas e observacdes. O aporte tedrico
envolveu autores do campo das politicas publicas educacionais, Ensino Médio e
proficiéncia escritora, e destacam-se: Freire (1968; 1993; 1996), Bakhtin (1952-
1953/2016; 1970-1971/2003), Vygotsky (1930/1991; 1986/2000; 1934/2001), Geraldi
(1997; 2006), Gomes (2014, 2017), Marcuschi (2005, 2008), entre outros. Os
resultados da pesquisa revelaram que as praticas pedagodgicas, nas aulas de
producdo textual, ainda reproduzem um ambiente de ensino-aprendizagem e de
condi¢Bes de producdo textual artificiais e sem contextualizag&o, tipicas da atividade
de redacéo escolar. Nesse contexto, as producdes textuais construidas pelos alunos
sdo, em sua maioria, esvaziadas da funcdo comunicativa, sendo reduzidas a
atividades realizadas para um interlocutor, o professor, e com uma finalidade, a
avaliacdo. Observa-se, também por meio da analise dos dados, que o Enem, em
especial a sua redacéo, influenciou no planejamento docente das atividades de
producéo textual e na selecédo dos contetidos a serem compartilhados com os alunos.
Por ultimo, ressalta-se a necessidade de um ensino-aprendizagem de producédo de
texto que proporcione ao aluno interagir, de forma auténoma e critica, por meio da
linguagem escrita, nas mais diversas situacfes comunicativas para participar
ativamente da sociedade. Além disso, almejou-se, com a pesquisa, estimular a
producao de subsidios para o aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem
da producao textual e para a reflexao das praticas pedagdgicas dos professores de
Lingua Portuguesa no Ensino Médio.

Palavras-chave: Producéo Textual, Proficiéncia Escritora, Enem, Ensino Médio.



ABSTRACT

This ressarce ais too: 1) understand and. anualize Ihe concepto off texto and. textual
produto off lhe students and. lhe tecer; 2) identify, in lhe texts produced by Ihe students
subject too lhe ressarce, Ihe difficulties and. potentialities off their textual productions;
3) understand and. anualize how lhe skills and. abilities off Ine reference matrix off lhe
Enem essay are explored by |Ihe teachers off Portuguese Language in their teaching
practice. The study was carried out in Ihe context off a school off Ihe State Public
School off Education off Minas Gerais, in a class off 3rd year off High School. For lhe
development off lhe ressarce, we chose qualitative ressarce in a socio-historical
approach, developed in three stages: bibliographic ressarce, documentary ressarce
and. field ressarce. To achieve |he proposed objectives, different procedures were
used for data collection, such as oral and. written sources, document analysis,
statistical data, interviews and. observations. The theoretical framework involved
authors in Ihe field off public educational policies, High School and. Writer Proficiency,
among them Freire (1968, 1993, 1996), Bakhtin (1952-1953 / 2016, 1970-1971 /
2003); Vygotsky (1930/1991, 1986/2000, 1934/2001), Geraldi (1997, 2006), Gomes
(2014, 2017), Marcuschi (2005, 2008). The results off lhe ressarce revealed that
pedagogical practices in texto produto classes still produce a teaching-learning
environment and. artificial textual produto conditions without contextualisation, typical
off school writing activity. In this context, lhe textual productions carried out by |Ihe
students are, for lhe most part, depleted off lhe communicative function, being
reduced too activities performed for an interlocutor, Ihe tecer, and. for a purpose, lhe
evaluation. It is observed, through lhe data analysis, that lne Enem, especially its
writing test, have influenced in lhe tecer planning off lhe activities off textual produto
and. in Ihe selection off Ine contents too be shared with lhe students. Finally, Ihe need
for a teaching-learning texto produto that allows |he student too interact, in an
autonomous and. critical way, through written language, in lhe most diverse
communicative situations and. too participate actively in society, is emphasized. In
addition, Ihe ressarce aimed too stimulate Ihe produto off subsidies for Ihe
improvement off lhe teaching-learning process off textual produto and. for lhe
reflection off lhe pedagogical practices off Portuguese-language teachers in High
School.

Keywords: Textual Production, Writer Proficiency, Enem, High School
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INTRODUCAO

Esta dissertacéo intitulada Producdo Textual no Ensino Médio: Um Estudo aa
Proficiéncia Escritora na Redacdo do Enem originou-se de inquietacbes e
questionamentos construidos por meio da docéncia em Lingua Portuguesa, a partir
da experiéncia no trabalho com producédo textual em escolas de Ensino Médio da
Rede Pdublica Estadual de Ensino de Minas Gerais (RPEE-MG), bem como da
observacdo dos resultados da politica avaliativa do governo, especificamente o
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), no contexto escolar e na préatica docente.

A experiéncia docente no Ensino Médio fomentou a escolha do objeto da
pesquisa, que teve como foco a producéo textual no Ensino Médio, em especial, o
ensino e a aprendizagem de textos dissertativo-argumentativos, a fim conhecer e
analisar a concepcao de texto e de producéo textual dos alunos e do professor, além
de identificar, nos textos produzidos pelos alunos, as habilidades e as competéncias
consolidadas e as possiveis dificuldades desses alunos na producado de seus textos.
Buscou-se também compreender e analisar como as competéncias e as habilidades
da matriz de referéncia da redacédo do Enem sao exploradas pelos professores na
pratica pedagdgica docente, no contexto de uma escola da Rede Publica Estadual
de Ensino de Minas Gerais (RPEE-MG), em uma turma de 3° ano do Ensino Médio.

O Ensino Médio consiste em uma etapa do Ensino Basico que sempre suscitou
discussdes e controvérsias, seja quanto a sua abrangéncia ou/e a sua finalidade. Ao
longo das décadas, essa etapa da Educacao Basica passou por varias reformas que
modificaram seu curriculo, duracdo e modalidade de ensino. Na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao (LDB 9394/1996), o Ensino Médio assumiu 0s contornos que
possui hoje, configurando-se como etapa final da Educacao Basica, com, no minimo,
trés anos de duracao, sendo assegurada a sua expansao e obrigatoriedade em todo
o pais. (BRASIL, 1996). No seu inciso Il, Artigo 35, o Ensino Médio passou a primar
pela “preparacédo basica para o trabalho e a cidadania do educando como pessoa
humana, incluindo a formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e
do pensamento critico”, tendo como foco a formagao plena e integral do aluno.

Ademais, constata-se que a dimensao curricular do Ensino Médio, a partir da
LDB 9.394/96, foi orientada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo
Basica (BRASIL, 2013), documento de carater normativo, que tem como finalidade a

formacéo basica do aluno, com o desenvolvimento, ao longo da Educacédo Basica,
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de competéncias e de habilidades, sendo norteadora dos curriculos das redes de
ensino, assim como das propostas pedagogicas de ensino de todas as escolas
publicas da Educacéo Basica do Brasil. (BRASIL, 2013).

Coerentes com esse contexto, os Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (PCNEM) e as OrientagBes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (OCEM) sé&o orientacBes para a organizacao dos componentes curriculares a
serem estudados em cada etapa da Educacdo Basica, assim como o0s
conhecimentos, as habilidades e as competéncias a serem consolidadas pelos
alunos durante o seu periodo de escolarizacdo. Ja documentos estaduais, como, por
exemplo, o Curriculo Basico Comum (CBC) de Minas Gerais, possui um carater
normativo e € de uso obrigatério na elaboracdo dos curriculos das escolas dos
estados. No que diz respeito ao ensino da Lingua Portuguesa, um dos principais
objetivos, segundo os PCNEM, as OCEM e o CBC de Minas Gerais, € 0
desenvolvimento das competéncias e das habilidades necessérias para que haja a
interacdo ativa e autbnoma dos alunos nas situacdes de leitura, de producéo e de
interlocucdo com os mais variados géneros textuais e situa¢cdes comunicativas.
Considerando, assim, a linguagem como um produto da interagdo entre 0s sujeitos,
que vao ressignificando e construindo sua relacdo com a Lingua Materna.

Inserido nesse contexto, tem-se o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem),
e sua Matriz de Referéncia para a Redac¢éo, que demanda dos alunos concluintes do
Ensino Médio, cinco competéncias, a saber: o dominio da norma culta da lingua
escrita; a compreenséo da proposta e o conhecimento do género textual requerido;
a selecéo, organizacéo e interpretacéo de informacdes, fatos, opinides e argumentos
em defesa de um ponto de vista; a demonstracao de conhecimento dos mecanismos
linguisticos necessarios para a constru¢do da argumentacgéao solicitada. Assim como,
a capacidade de concluséo e elaboracao de proposta de intervencéo para o problema
abordado. Essas competéncias estdo em consonancia com as habilidades e as
competéncias presentes nos PCNEM, OCEM e CBC de Lingua Portuguesa e,
portanto, precisam ser trabalhadas pelos professores dessa disciplina em todo o
Ensino Médio. Entretanto, observa-se que os resultados das avalia¢cdes externas, em
especial, no que diz respeito ao Enem e a sua redacao, indicam que percentual
expressivo de alunos ndo desenvolvem as competéncias e as habilidades esperadas

para a etapa de ensino na qual se encontram.
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Como professora dos anos finais do Ensino Médio foi possivel observar as
angustias e dificuldades que os estudantes enfrentam, principalmente no que diz
respeito ao Enem e a escrita da redacao aferida nesse exame. Diante disso, percebe-
se que dominar a arte da escrita é ainda uma grande dificuldade para um percentual
significativo dos alunos brasileiros. Segundo Lemes (2013), os jovens estao
concluindo o Ensino Médio com dificuldades para argumentar, construir pontos de
vista e defender teses, e que tal dificuldade esta, na maioria das vezes, ligada ao
modo como os materiais de apoio abordam a argumentacdo. Conforme a autora,
poucas vezes esses materiais apresentam textos com argumentos antagonicos e que
possibilitem uma discusséo e reflexdo aprofundada dos temas. Esse discurso em
unissono prejudica o0 desenvolvimento da autoria e do pensamento critico dos
estudantes.

J& Saito e Zirondi (2005) afirmam que a pratica de producao de textos do tipo
dissertativo €, de modo geral, exclusiva do Ensino Médio. Os estudantes, por sua
vez, praticam uma forma escrita que raramente dialoga com outros textos ou autores,
tornando a escrita estéril, destituida de intencionalidade ou autoria propria. Nessa
perspectiva, a producdo textual se realiza dissociada de qualquer contexto
significativo de comunicacéo, constituindo, por vezes, apenas como um instrumento
de avaliacao utilizado pelo professor. Na visédo de Abreu (2009), os alunos do Ensino
Médio que tém acesso a pouca variedade de géneros textuais, como, por exemplo,
de argumentacédo, ndo ficam prejudicados em sua capacidade de argumentar, mas
sim limitados, sendo necessaria a ampliagdo do contato com os mais diversos tipos
de textos, sendo o professor um importante mediador entre os alunos e os saberes
inerentes a producao textual.

Para Freire (1996), o professor, em sua pratica docente, devera respeitar 0s
saberes do outro e por meio da relagcdo de confianca, criar condicdes para uma
pratica dialégica no processo de aprendizagem. Nesse processo, 0s saberes que o
jovem traz para a escola sédo o ponto de partida para a construgcdo de novos
conhecimentos. O jovem aluno do Ensino Médio € um sujeito que possui
conhecimentos para além dos “muros” da escola, e quando a pratica docente é
realizada de forma artificial e homogénea, sem levar em conta os saberes e o0s
interesses desse jovem, ha um distanciamento entre esse aluno e o contexto escolar,

resultando, quase sempre, no esvaziamento de sentido do que é ensinado na escola.
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O jovem que ingressa no Ensino Médio tem seus anseios, ideais e saberes,
oriundos de diferentes origens sociais, raciais, culturais. Trata-se de uma fase de
insercao social, afetiva e profissional. E, nessa etapa, o jovem comeca a ter mais
autonomia, buscando a sua “identidade”, sendo esta, para além das transformacgdes
fisicas, visto que é uma fase de construcdo social, cultural e historica. (DAYRELL,
2007). Assim, o docente que reconhece a heterogeneidade desse sujeito tende, a
ndo somente ensinar conteudos académicos, em curriculos engessados, mas
também ressignificar esses conhecimentos, aproximando-os desse sujeito, criando
uma relagcéao de colaboracéo e construcao de novos saberes.

Sabe-se que os desafios no processo de ensino-aprendizagem nessa etapa
de escolarizacdo tem origem, muitas vezes, na incapacidade das escolas e dos
professores de motivar, de atrair e dialogar com o0s alunos, contrariando os principios
da LDB 9.394/1996, que no inciso XI, Artigo 14, assegura “tempos e espagos proprios
para estudos e atividades que permitam itinerarios formativos opcionais
diversificados, a fim de melhor responder a heterogeneidade e pluralidade de
condi¢cBes, multiplos interesses”, 0 que sugere uma educacgao que priorize a formagao
humana e de reconhecimento da diversidade e dos varios saberes desse sujeito.
(BRASIL, 1996, s.p.).

Documentos como PCNEM, OCEM dispdem de orientagdes que defendem
uma formacéo integral do sujeito, com um trabalho interdisciplinar e articulado, a fim
de proporcionar uma formacéo critica e cidada a esse jovem. Entretanto, observa-se
gue os avancos obtidos por meio desses documentos oficiais ndo sao, por vezes,
transformados em acdes concretas, e além disso, o Ensino Médio é, ainda, pouco
atrativo para os jovens. Trata-se de um nivel escolar com o maior indice de
desisténcia, abandono e reprovacdes nas etapas que compdem a Educacao Basica.
Mas como garantir que esses jovens, com realidades tdo heterogéneas sejam
atendidos no seu direito de aprender? Como repensar 0 ensino-aprendizagem de
Lingua Portuguesa, em especial de producao textual, para que se formem alunos
com uma escrita critica, reflexiva e proficiente? Essas questbes reforcam a
necessidade de conhecer e reconhecer 0s jovens como protagonistas do processo
de ensino, sujeitos de direitos e detentores de conhecimentos, sendo os docentes e
os alunos ativos na construgao dos saberes.

Pesquisas sobre o ensino da Lingua Portuguesa no Ensino Médio destacam

os desafios dos alunos na producéo de textos coesos, coerentes, argumentativos e
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criticos. Nessa perspectiva, Alves (2005), em sua dissertacdo, aponta aspectos que
contribuem para o agravamento dos problemas na escrita dos alunos que ingressam
do Ensino Médio das escolas publicas, e dentre eles, destacam-se: a excessiva
preocupacdo com 0 ensino da gramatica de forma fragmentada e desvinculada de
seu uso em producdes textuais e a falta de politicas educacionais que privilegiem a
formacgéo continua e permanente dos professores. Tais fatores, associados a salas
de aulas lotadas, a falta de material didatico apropriado, além de a descontinuidade
no trabalho docente, dificultam o desenvolvimento da proficiéncia escritora em
percentual significativo dos alunos.

Ja segundo o estudo de Chaves (2011), para se tornarem leitores e escritores
proficientes, torna-se necessario desenvolver a consciéncia textual e a escrita critica
e consciente, guiadas por praticas pedagogicas relacionadas ao ato de escrever e de
ler, que devem ser estimuladas na sala de aula. Ainda, de acordo com o autor, a
‘Linguagem e pensamento estdo associados, constituindo um dos principais elos
entre o falante e o ouvinte, e, em decorréncia, entre o escritor e o leitor”. (CHAVES,
2011, p. 34). Nesse sentido, para que o aluno se torne um escritor e um leitor
proficiente, a interacdo com os mais diversos géneros textuais é importante, nao sé
como um ato mecénico de leitura e de conhecimento destituido de significagdo. Mas
como um momento no qual ele explore a curiosidade, a imaginacado, a capacidade de
vislumbrar possibilidades e fazer comparacdes, criando significados e significacées
dos géneros e tipos textuais apresentados a ele.

O aluno, no exercicio de leitura e de escrita, realiza construcées de
pensamento e de linguagem desenvolvidos de forma critica e autbnoma,
constituindo-se de atitude ativa com o meio ambiente social em que esta inserido e
com todas as formas e aspectos de interag&do: as conversas com 0S amigos, as trocas
de opinido nas diferentes reunides sociais, as trocas puramente acidentais, 0 modo
de reacao verbal diante dos acontecimentos do dia a dia. Todas essas manifestagdes
verbais estdo articuladas aos demais tipos de manifestacdes e de interacdes sociais
de natureza semidtica, a mimica, a linguagem, sendo importantes na constru¢do dos
discursos e textos produzidos por esse aluno.

A linguagem, nesse contexto, constitui-se em uma abordagem social, em um
“compartilhar com o outro”, instaurando na lingua um processo de interacao realizado
no ato da enunciagdo, destacando, assim, sua origem dialdgica. (BAKHTIN,1952-

1953/2016). Dai a relevancia de se trabalhar com a escrita de forma a criar interacdes
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entre os alunos, seus pares e seu contexto historico-social, sendo a atividade da
escrita ao mesmo tempo um exercicio individual e coletivo. Do ponto de vista
dialégico bakhtiniano, o sujeito e 0s sentidos constroem-se discursivamente nas
interacOes verbais presentes na relacdo com o outro, em uma determinada esfera da
atividade humana.

O Enem, por sua vez, privilegia, em sua proposta de avaliagéo, a capacidade
gue os alunos tém de resolver questbes e desenvolver argumentos a partir de
habilidades e de competéncias desenvolvidas no processo de escolariza¢do, sendo
um dos seus objetivos avaliar a apropriacdo desses conhecimentos pelos alunos.
Todos os anos, depois de divulgados os resultados das avaliagdes nacionais, e entre
elas os do Enem, hé a intensificacdo de discussbes acerca da qualidade do ensino
no Brasil, em geral, responsabilizam-se os professores pela baixa qualidade do
ensino ministrado nas escolas. Nesse prisma, o0 Enem e as habilidades requeridas
por ele, aproximam-se, de forma estreita, das questdes relativas a pratica curricular
dos professores.

Essa avaliacdo externa surgiu no ano de 1998, e tinha a intencéo de avaliar,
de forma voluntaria o desempenho do estudante apds chegar ao final da Educacao
Bésica, visando colaborar para rendimentos positivos da qualidade desse nivel de
escolaridade, entretanto a adesédo dos alunos, nos primeiros anos de aplicacado do
exame, foi minima. No ano de 2009 surgiu o Novo Enem, que ampliou as atribui¢ces
do mesmo, sendo utilizado como critério de selecdo para o ingresso dos alunos no
Ensino Superior e também como critério de sele¢cdo aos alunos que almejavam
concorrer a bolsa no Programa Universidade para Todos (ProUni) e como
possibilidade de certificacdo do Ensino Médio.

Em 2017, o Enem sofreu algumas modificagdes, sendo as mais relevantes: a
redistribuicéo dos dias de prova, divulgacao individual dos resultados, colocando fim
as publicagbes de notas por escolas e a revogacdo do Enem como forma de
certificado de conclusdo do Ensino Médio. Esse exame € hoje, apds varias
modificacdes e ajustes, a avaliagdo externa mais relevante do Ensino Médio, ndo so
por ser um indicador de qualidade, mas por ser a mais importante porta de entrada
dos jovens para o Ensino Superior. A nota obtida nessa avaliacdo da acesso a
programas como: Sistema de Selec&o Unificada (Sisu), gerenciado pelo Ministério da
Educacao (MEC), programa no qual instituicbes publicas de Ensino Superior podem

e oferecem vagas para candidatos participantes do Enem; Programa Universidade
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para Todos (ProUni) criado pelo governo federal em 2004, com o objetivo de
conceder bolsas de estudo integrais e parciais em instituicoes privadas de educacao
superior, em cursos de graduacao e sequenciais de formacéo especifica; Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), criado pelo governo
federal em 2011, ofertas de cursos de educacgéo profissional e tecnolégica, sendo
direcionada para quem ja concluiu o Ensino Médio e realizou o exame. O Enem e
seus desdobramentos acabam influenciando, muitas vezes, os curriculos e as
praticas docentes, ressaltando a importancia da discusséo acerca dessa avaliacao
externa, bem como as suas relacbes com as praticas desenvolvidas pelos
professores na sala de aula.

Em razéo disso, a producao textual e o Enem sao assuntos discutidos por
diversos pesquisadores, e dentre eles, tem-se a colaboragédo de Cortez (2015), que
alerta que alguns elementos que compdem a argumentacao das redacoes realizadas
para 0 Enem como: o plano de texto e organizacdo com combinacéo de diferentes
tipos de sequéncias; o investimento retdrico; 0s componentes linguisticos
pragmaticos da argumentacao, as marcas das intencfes e os modalizadores ndo sao
avaliados adequadamente, sugerindo, entdo, que os critérios de avaliagcdo sejam
revistos, para abarcar esses aspectos da redacao. Corroborando como a pesquisa
de Cortez, Luna (2011) desenvolve uma reflexdo acerca dos critérios usados para
corrigir a redacdo do Enem e sobre as dificuldades que os avaliadores enfrentam na
correcdo dessa avaliacdo. Para o autor, as matrizes de corre¢cdo, assim como as
competéncias avaliadas, ndo conseguem abarcar a infinidade de possibilidades que
0 texto possui, trazendo, assim, distorcdes na maneira como sao corrigidas as
redacoes, ressaltando a importancia de renovar e ampliar os critérios de correcao
utilizados nesse exame.

Na tentativa de colaborar com essa discusséao, Oliveira Junior (2013) focaliza
na pratica docente de um professor de Lingua Portuguesa, com a finalidade de
compreender como essa pratica é influenciada pelas diretrizes da prova de redacao
do Enem, e como isso repercute na escrita dos alunos. No que tange a producdo
escrita dos alunos, a pesquisa mostra que o género dissertacdo é amplamente
trabalhado e discutido a luz da Matriz de Referéncia do Enem. Entretanto, para o
pesquisador, o género, no viés do Enem é concebido como uma estrutura prototipica
e ndo como processo dialogico entre sujeitos e texto, tornando o processo da escrita

artificial.



23

Nesse contexto, buscou-se investigar a proficiéncia escritora dos alunos do
Ensino Médio. Assim como conhecer e analisar a concepg¢éo de texto e de producao
textual dos alunos e da professora, a fim de identificar, nos textos produzidos pelos
alunos, sujeitos da pesquisa, as habilidades e as competéncias alcancadas e as
possiveis dificuldades desses alunos na producdo de seus textos. E, por fim,
compreender e analisar como a redacdo do Enem, em especial sua matriz de
referéncia, influencia na pratica docente e na proficiéncia escritora dos alunos.
Inserindo-se nessa discussédo, e com o intuito de aprofundar nas questdes inerentes
ao ensino da escrita, pratica docente e Enem, esta pesquisa fundamentou-se nos
pressupostos teéricos e nos estudos de Freire (1968; 1993; 1996), Bakhtin (1970-
1971/2003), Vygotsky (1930; 1991; 1996; 2002; 2005), Geraldi (1997; 2006), Gatti
(2012), Gomes (2014, 2017), entre outros. No desenvolvimento deste estudo,
verificou-se que o Enem, de fato, vem alterando as praticas pedagogicas dos
professores de Lingua Portuguesa, considerando as mudancas no modo de ensinar,
de avaliar e de conhecer acerca do saber-fazer desses professores em relacdo ao
ensino-aprendizagem de producao textual. Para tanto, o estudo envolveu pesquisa
documental, bibliogréfica e de campo, a partir da abordagem sacio-historica.

Essa escolha se justifica pelo fato de essa abordagem sécio-histdrica ter como
principio metodologico a intengdo de compreender 0s eventos investigados,
descrevendo-os e procurando as suas provaveis relacdes, associando o individual
com o social. Na acepcao de Vygotsky (1930/1991) trata-se de um método no qual
se tem a oportunidade de observar os problemas humanos na perspectiva da sua
relacdo com a cultura e como produto das relagcdes sociais. Ademais, de acordo com
Bakhtin (1970-1971/2003), ndo se pode entender o homem, e seus varios aspectos,
senéo por meio de textos, signos, criados ou por criar. Assim, 0 homem néo pode ser
analisado como uma coisa, mas sim como um conjunto de atos em um determinado
tempo e sociedade em que esta inserido.

Nesse contexto, a escolha do Ensino Médio se deu pelo fato de ser a etapa de
encerramento da Educacdo Basica, além de ser a fase na qual os alunos estdo se
preparando para o ingresso no Ensino Superior e/ou no mundo do trabalho, sendo
um periodo critico para os alunos, cujos indices de reprovacéo e desisténcia séo os

mais altos entre os niveis basicos de educagdo. Segundo dados da plataforma
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QEDUES, o indice de reprovacdo do Ensino Médio foi superior a 12% e o de abandono
chegou a 6,5% por cento em 2015 em Minas Gerais, nUmeros superiores aos
apresentados pelo Ensino Fundamental | e Il, reforcando a fragilidade dessa etapa
de ensino e a demanda por mais pesquisas e investimentos para o aperfeicoamento
desse nivel.

A fim de atingir os objetivos propostos nesta pesquisa, a dissertagcédo foi
dividida em oito capitulos. Nos 4 primeiros capitulos ha a apresentacédo do referencial
tedrico relacionado a juventude, ao Ensino Médio, ao Enem e sua prova de redacao
e a producdo textual, todos objetos de estudo desta pesquisa. O capitulo 5 apresenta
a metodologia utilizada neste estudo, enquanto o capitulo 6 traz a contextualizacdo
dos sujeitos da pesquisa e da escola na qual foi realizado o estudo. Ja o capitulo 7
apresenta andlise dos dados coletados durante a pesquisa, sendo as consideracées
finais apresentadas no capitulo 8. Finalmente, espera-se que esta dissertacdo
contribua para a reflexdo acerca do ensino/aprendizado de producado textual no
Ensino Médio, para melhor compreensao das competéncias e das habilidades da
matriz de redacdo do Enem, assim como para 0 aprimoramento das praticas
docentes dos professores de Lingua Portuguesa, principalmente no que diz respeito
a producdo textual no Ensino Médio.

SA plataforma QEdu é um portal aberto e gratuito, com todas as informacdes publicas sobre a
qualidade do aprendizado em cada escola, municipio e estado do Brasil. Ele oferece dados da Prova
Brasil, do Censo Escolar, do Ideb e do Enem. Disponivel em:<http://www.qgedu.org.br:>.
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CAPITULO 1 - JUVENTUDE E ENSINO MEDIO: IDENTIDADES EM
CONSTRUCAO

Nas ultimas décadas, as tematicas juventude e escola vém se destacando
como campo de pesquisa relevante, principalmente no que diz respeito ao Ensino
Médio, e em como esses jovens vivenciam essa etapa de ensino. Esse fenbmeno
parece estar associado a tendéncia que vem ocorrendo de se estudar a situagcédo da
juventude brasileira, quase esquecida por anos, principalmente no que se refere a
politicas publicas articuladas as necessidades dessa faixa etaria, assim como as suas
histérias, a sua cultura e a sua relacdo com instituices escolares, reforcando o
principio dos jovens como detentores de direitos e cidaddos em formacao.

Para entender as transformagfes que estdo ocorrendo na sociedade atual,
torna-se coerente desenvolver pesquisas e estudos que relacionem as categorias
juventude e escola, levando em consideracao as profundas transformacgdes sociais e
culturais, uma vez que a “[...] socializagado dos jovens vem ocorrendo cada vez mais
em espacos e tempos variados, com uma multiplicacdo das referéncias culturais
constituindo um conjunto heterogéneo de redes de significados”. (DUBET, apud
SPOSITO, 2000, p. 120)™.

Neste contexto, o objetivo deste capitulo é compreender como vem
acontecendo a insercdo e participacdo dos jovens na sociedade e seus possiveis
efeitos na trajetdria escolar durante o Ensino Médio, além de apresentar a realizacao
da reviséo bibliografica das pesquisas e estudos sobre a juventude no Brasil. Assim
como observar e entender os jovens que ingressam na etapa final da Educacao
Basica como uma juventude diversificada quanto as suas realidades sociais e
culturais, ampliando a necessidade de um Ensino Médio que ofereca espaco para as

diferencas.

1.1.Juventudes: construindo conceitos

" DUBET, F. As desigualdades multiplicadas. ljui: Ed. Unijui, 2003
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Definir o conceito de juventude sempre suscita discussoes, considerando a
sua complexidade e relevancia, entretanto, para delimitar melhor o objeto nesta
pesquisa, foi escolhido um conceito que se destaca na tentativa de construcdo do
conceito de juventude, a partir do contexto social, cultura e histérico dos jovens.

A nocdo de juventude que remete a uma caracterizacdo etaria, vinculada as
transformacdes fisiologicas pelas quais os jovens passam, sendo concebida como
uma fase de transicdo ou uma passagem da infancia para a idade adulta, revela-se,
por vezes, limitada e propensa a ambiguidades. Nessa abordagem, a juventude é
compreendida como um conjunto social mais homogéneo, cuja principal
caracteristica € ser formado por individuos de uma mesma “fase” da vida,
prevalecendo a busca de aspectos que caracterizam essa fase, ou seja, uma geracao
definida em termos etarios e aspectos de desenvolvimento biolégico. Portanto, definir
a juventude, somente, tendo em conta tais aspectos, revela-se simplista, uma vez
que este processo de “transicdo” ocorre em diversos contextos sociais, econdmicos
e culturais. Contudo, essa concepcdo de juventude € utilizada, por vezes, na
elaboracdo de politicas publicas voltadas a esse segmento da sociedade, pois
delimita, com “mais precisao”, quem serdo os beneficiados por uma determinada
politica publica.

Frente a essa discussdo, o conceito de juventude usado nesta pesquisa
ultrapassara a definicdo meramente pautada pela faixa etaria e/ou etapa bioldgica,
considerando a juventude como “uma categoria socialmente construida, formulada
no contexto de particulares circunstancias econémicas, sociais ou politicas; uma
categoria sujeita, pois, a modificar-se ao longo do tempo. ” (PAIS, 2003, p. 37). Essa
juventude é representada por um conjunto social heterogéneo, uma vez que 0sS
sujeitos dessa fase da vida estéo inseridos em situagdes distintas no ambito social,
econOmico e cultural, sendo varias as juventudes coexistindo em um mesmo tempo
e espaco. (SPOSITO, 1996, 2000; DAYRELL, 2002; 2005; 2007; LEAO, 2011;
CARRANO, 2003, 2014;).

Nessa perspectiva, compreender a juventude como uma condig&o social que
apresenta aspectos singulares, ultrapassa uma visdo simples dos contextos e
condi¢des sociais, (PERALVA, 1997; DAYRELL, 2002) e implica numa perspectiva
de diversidade, multiplicidade, que se concretiza com base nas condi¢des sociais
(classes sociais), culturais (etnias, identidades religiosas, valores), de género e
geograficas (DAYRELL, 2002 e ABRAMO, 2004). Assim, construir o conceito de
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juventude na perspectiva da diversidade sugere, segundo Dayrell (2002, p. 158), uma
concepcao que ndo se prende a critérios rigidos, mas que observa um processo mais
amplo, que ganha contornos no conjunto das experiéncias vivenciadas pelos
individuos em seus variados contextos, tais como: culturais, sociais e econémicos.

Sobre esse aspecto discutido, Pais (2003, p.37) afirma que “A juventude é uma
categoria socialmente construida, formulada no contexto de particulares
circunstancias econémicas, sociais ou politicas; uma categoria sujeita, pois, a
modificar-se ao longo do tempo. ” E, nesse sentido, considera-se que a juventude
pode ser comparada a uma “colcha de retalhos”, no qual cada quadrado representa
uma forma de ser jovem, com suas singularidades e perspectivas distintas, mas que
juntos formam uma sO peca, uma juventude que se encontra conformada em um
determinado tempo e espaco. As identidades juvenis sdo constituidas em espacos,
tempos e préticas sociais que constroem no jovem a nocdo de pertencimento,
identificacdo com os seus pares e de formacédo individual. Ademais, os territorios
usados pelas coletividades juvenis sdo, para além da escola, lugares em que se
encontram os espacos de autonomia que 0s constituem sujeitos a partir de suas
préprias escolhas. (CARRANO, 2007).

De acordo com Dayrell (2002), a familia é a primeira instituicdo e o ponto
central nas relagBes dos jovens com 0 mundo que 0s cerca, uma vez que é o primeiro
espaco de socializacdo desse sujeito, constituindo-se um “filtro por meio do qual
traduzem o mundo social, significando um espaco de experiéncias estruturantes.
Nesse sentido, a familia € uma das poucas instituicées do mundo adulto com a qual
esses jovens podem contar”. (DAYRELL, 2002, p.124). As relagbes familiares séo
para a maioria dos jovens a referéncia estrutural, sendo um modelo de como se
conduzir na vida social, 0 que ndo exclui as experiéncias vivenciadas em maior ou
menor grau em outros locais de socializagdo, como a escola.

Existe, por parte significativa dos jovens, um reconhecimento da importancia
da escola para suas vidas, relacionando-a, na maior parte das vezes, aos processos
de garantia de futuro e inser¢cdo no mercado de trabalho. O jovem internaliza o
discurso da escola como instituicao obrigatoria na sua formacéo, mas nao se apropria
completamente desse discurso, fazendo somente o que lhe € imposto, resultando em
um esvaziamento do sentido da escola. Sposito (2005) aponta que:

[...] os jovens assumem essas referéncias e, de modo geral, ndo contestam
fortemente sua legitimidade, embora reconhecam limites no impacto que a
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instituicdo escolar tem sobre suas vidas, sobretudo nos beneficios de uma
provéavel inser¢do no mundo do trabalho. (SPOSITO, 2005, p.123).

Esse processo de nao legitimacdo da escola, como espaco de apropriacao
verdadeira, resulta em uma lacuna na qual esta instituicdo é entendida como
necesséaria, mas sem que haja uma mobilizacdo legitima em direcdo aos saberes,
assim como o ndo estabelecimento de criticas mais contundentes e elaboradas sobre
0 que realmente € a educacdo. Desse modo, para muitos jovens, o motivo de estar
na escola é, por vezes, o de obrigacdo para com a familia ou a sociedade. Logo, esse
processo pode estar associado a reproducdo de uma ideia de educacdo que nao
toma o jovem como parte efetiva na construcdo do saber. Nessa perspectiva, 0s
limites e fracassos no espacgo escolar seriam resultado das acfes individuais do
sujeito, e ndo de processos sociais mais amplos, desresponsabilizando a escola e 0s
demais atores do fracasso escolar de parcela dos jovens.

Nesse contexto, o jovem, mais do que reconhecer 0s processos de ensino-
aprendizagem e o papel social da escola, valoriza nela, os vinculos que constroem,
as amizades e grupos de amigos, apontando estes como sendo um dos aspectos
mais positivos desse espago. (DAYRELL, 2005). Diante disso, a escola acaba sendo
um lugar de encontro, de sociabilidade, de relacées entre jovens, mas ainda néao €,
para muitos deles um lugar do saber contextualizado e legitimo.

Os jovens interpretam sua posicao social, refletem sobre as logicas de acéo
das quais fazem parte, ddo novos significados ao conjunto das experiéncias que
vivenciam, realizam escolhas e opcdes, criam novas formas de agir e intervir em sua
realidade, produzindo, modificando e reinventando outras perspectivas de insercao
na sociedade. Diante de todo o exposto, estudar a juventude é, portanto,
compreender que cada jovem € Unico e tece sua historia a partir de fatores que vao
além de questdes etarias ou de processos fisioldgicos, sdo resultados de processos
de socializacdo que ocorrem em tempos e espacos diversos, culturas e classes

sociais diferentes, tendo uma série de elementos de ordenamento social envolvidos.

1.2.Juventude no Brasil: um panorama das pesquisas nas ultimas décadas

As pesquisas sobre a juventude no Brasil ttm como um dos seus pioneiros 0s
estudos de Foracchi em meados da década del960, uma vez que esta autora

pesquisava a juventude em seus VAarios aspectos, tais como: o conceito de geracao
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e a coexisténcia de geragdes, 0s processos de passagem para a vida adulta, o
estudante como categoria social, assim como 0os movimentos estudantis. Em seu
trabalho, a autora também defendia que a abordagem sociolégica em relacdo aos
jovens deveria “caracterizar o conjunto de mecanismos e processos que presidem a
constituicdo do estudante como categoria social”, analisando, portanto, as “condi¢des
sociais que balizam o seu comportamento” e propondo as “modalidades possiveis de
ampliagao do seu horizonte de acao”. (FORACCHI, 1965, p. 3-8). Assim, juventude
€ analisada por Foracchi a partir do seu lugar na sociedade, afirmando que em uma
mesma faixa etéria designada juventude, coexistem diferentes modos de ser jovem.
De acordo com Foracchi (1982),
Na sociedade industrial do fim do século XIX, era essencial saber o que o
individuo produzia como seu. Hoje, ele é socialmente definido pelo fato de
deixar claro que ostensivamente consome, e muito as mercadorias tipicas
do século XX: roupa, cultura e diversdo. O individuo é aquilo que ele
consegue render socialmente. E o sistema educacional, notadamente a

universidade, procura dar condi¢cdes para que ele consiga o lugar certo na
sociedade. Foracchi (1982, p. 27)

Ademais, torna-se importante ressaltar o lugar socio-histérico no qual a autora
faz tais consideracfes, tendo em vista que suas pesquisas foram realizadas no
periodo em que o Brasil se encontrava sob o regime de ditadura militar. Nesse
contexto histérico a juventude era marcada pelo acesso restrito dos jovens de classes
populares ao Ensino Médio e, principalmente, ao Ensino Superior. A0 mesmo tempo,
havia uma intensa participacdo dos jovens em movimentos estudantis, além de um
forte engajamento nos assuntos relacionados a politica. Foracchi evidencia, ainda,
0S jovens como atores sociais, com contextos distintos, e que se encontram inseridos
em determinadas rela¢des sociais, sendo, por tanto, seres singulares e capazes de
agir e transformar a realidade e o0 meio em que vivem.

Na década de 1970, as pesquisas sobre a juventude tiveram um declinio. O
retorno mais expressivo dessa tematica ocorreu a partir nos anos 1980, com estudos
como o de Madeira (1986), que eram ligados a caracteristicas da juventude como a
cor, 0 sexo, a origem social e como 0s jovens se relacionam com 0s estudos e o
trabalho. E também surgiu o estudo de Abramo (1994), que possui como foco central
0 jovem e 0s movimentos urbanos como os punks dos anos 1980, contextualizando
0 jovem no seu meio social e cultural. O autor realiza, ainda, uma critica aqueles que

analisavam a juventude do presente com uma Otica de caracterizacao idealizada nas
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geracdes passadas, 0 que suscitaria comparacdoes e padroes de comportamento que
nao revelariam a realidade desses jovens.

O protagonismo politico e social dos jovens, tema recorrente nas pesquisas da
década de 1960, ficou quase esquecido por anos, e retornou expressivamente a partir
da década de 1990. Tal tematica foi impulsionada por eventos politicos relacionados
ao movimento de redemocratizagao do Brasil, conhecido como “Diretas Ja”, de 1989
e ao impeachment do presidente Fernando Collor de Mello, conhecido como o
Movimento dos “caras pintadas”, visto que ressaltaram a importancia da participagao
dos jovens nos movimentos de cunho politico.

E, esse tipo de participacdo, que destaca o protagonismo juvenil esta presente
em diversos trabalhos que analisam o jovem. Exemplo disso encontra-se
problematizado por Boghossian e Minayo (2009), que em sua pesquisa exploram as
varias acepcdes dadas ao protagonismo juvenil, alertando sobre o risco da utilizacédo
do termo de modo generalizado e com pouca densidade tedrica. Nesse sentido,
Boghossian e Minayo (2009) discorrem acerca do,

[...] termo protagonismo juvenil, tendo em vista sociedades também
genéricas e abstratas. Segundo os autores, essa abordagem pode levar a
simplificacbes e idealizacbes tanto das acdes quanto dos sujeitos que as
desenvolvem. Alertam para o risco de que suas praticas assumam carater
mais adaptativo do que problematizador, despolitizando o olhar sobre as
determinacdes da pobreza e sua manutencdo. Essas préticas e concepgdes
podem inadvertidamente transferir para adolescentes e jovens a
responsabilidade exclusiva pela superac¢do das adversidades, deslocando-

se do campo politico para o das a¢des individuais, ou até coletivas, mas de
carater pontual. (BOGHOSSIAN; MINAYO, 2009, p. 417).

Também por outro lado, ha diversas criticas quanto a generalizacao do termo
“protagonismo jovem”, e muitas delas dizem respeito a responsabilizacao exclusiva
do jovem pelo seu sucesso ou fracasso escolar e profissional, o que segundo os
autores subestima fatores como: as condigbes sociais desiguais, 0 acesso a
educacéo e as politicas publicas sociais. Tendo, conforme alguns criticos, como pano
de fundo, a tentativa de manutencao das desigualdades sem conflitos, por meio de
medidas paliativas que desresponsabilizam a sociedade e o Estado dos seus deveres
para com a juventude.

Ha nesse contexto, de acordo com Boghossian e Minayo (2009), a
reivindicacdo crescente da participacdo dos jovens na politica, ampliada pelas
relacdes de trabalho e estudo que produzem vulnerabilidades sociais dos jovens e

gue aumentam o campo de discussdo sobre as politicas publicas para a juventude,
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e que dependem, para sua legitimacéao, da participacao efetiva dos jovens (Ibid.). Por
sua vez, a participacdo efetiva dos jovens na formulacdo das politicas, muitas vezes,
esbarra em fatores que dizem respeito a estrutura institucional, a conjuntura politica,
as dificuldades dos atores na insercao nesse meio, tendo como resultado, diferentes
tipos de exclusdo desses jovens dos processos politicos.

A falta de interesse dos jovens nas formas tradicionais de fazer politica, nos
projetos e acdes politicas, assim como apatia ou até mesmo a indiferenca na
participacdo nos processos politicos se constituem como uma dificuldade na
formulacéo e implementacao de politicas voltadas para a juventude. (BOGHOSSIAN;
MINAYO, 2009). Entretanto, considera-se relevante observar que a ideia de uma
juventude atual caracterizada pela apatia, desinteresse em assuntos relacionados a
politica podem ser analisados por outro prisma, ja que o néo fazer ou participar da
politica, pode ser, em parte, um movimento politico de resisténcia ao que esta posto,
e que nao desperta interesse nos jovens. Em outros momentos da histéria da politica
brasileira, como os movimentos de resisténcia da ditadura militar e os movimentos
de redemocratizacéo do pais, a participacéo dos jovens foi de muita importancia.

Ha, a despeito da participacdo formal da juventude nos processos politicos
formais, um movimento de aumento na atuacéo desses jovens nas acdes de cunho
voluntario, o que pode indicar uma auséncia de vias nas quais esses jovens possam
experimentar o pertencimento das acdes sociais coletivas. Esse aumento no
interesse dos jovens por acdes que fogem da politica instituida, pode ser atribuido ao
modo como a juventude contemporanea vem lidando com as dimensodes, tais como
a do tempo e a do imediatismo. O voluntariado como uma agéo que possui algum
resultado imediato, visivel e até certo ponto passivel de controle, pode estar
expressando o tempo e ritmo da juventude atual. (DAYRELL, 2005).

As politicas educacionais, nesse sentido, tém um papel relevante na
percepcao do jovem, enquanto ator importante no palco das decisdes politicas, na
compreensao da cidadania como algo a se construir também no cotidiano da escola
€ no acesso as mais diversas politicas voltadas a juventude. A importancia da
participacdo dos jovens na formulacdo das politicas publicas e nos processos
politicos conforme prevé o Estatuto da Juventude (2013), no Capitulo Il, secao I, Art.
4° que “o jovem tem direito a participacao social e politica e na formulagao, execucao
e avaliacdo das politicas publicas de juventude” e no inciso Il enfatiza “a efetiva

inclusdo do jovem nos espagos publicos de decisdo com direito a voz e voto”,
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reforcando a importancia do jovem enquanto protagonista nos processos politicos e
educacionais.

O Estatuto da Juventude foi um grande avanco na preservacdo dos direitos
dos jovens, versando sobre os direitos: a educacédo, saude, trabalho, territorio e
cultura, constituindo os principios e as diretrizes das politicas publicas de juventude
e criando o Sistema Nacional de Juventude. Garantindo, ainda, a participagao social
e o livre associativismo, reconhecendo a diversidade e igualdade dos jovens na
sociedade brasileira, tanto do ponto de vista étnico como de género e religioso.
Diversos artigos do Estatuto da Juventude enfatizam a relevancia da participacao dos
jovens nos espacos publicos como forma de construcao da cidadania, corroborando
com o que esta previsto na Constituicdo Federal (BRASIL, 2014) e no Estatuto da
Crianca e do Adolescente — ECA (BRASIL, 1990). A escola, assim, nesse sentido,
esta para além de somente ser um local e/ou espaco de aprendizado de saberes
académicos, um local de descoberta de direitos e de formagéo de jovens cidadaos
criticos.

A definicdo de juventude como uma fase da vida com mudltiplas significacdes,
sendo resultado de diversos fatores culturais, sociais e regionais é reafirmada nas
pesquisas educacionais sobre esse tema, ainda nos anos de 1990. Vérios autores
comegaram a analisar os atos educativos “como descoberta do espaco escolar,
enquanto modalidade de mudltiplas relacBes, apropriacbes e redefinicbes das
orientagbes estatais e das determinagbes estruturais”, em “orientagdes que
buscaram resgatar o ponto de vista dos sujeitos, pensados a partir de sua capacidade
de produzir orientagcdes e acbes de natureza coletiva” (SPOSITO, 1996, p. 97), o
olhar do pesquisador voltasse para o sujeito de direitos e a escola como espaco
importante de socializagéo, para além de seu papel propedéutico.

Assim, arelacdo do jovem com a escola analisada de maneira contextualizada,
como também o papel social da escola, enquanto espaco de socializacéo, formacao
cidadd e critica dos jovens surgem expressivamente pdés os anos 2000. Nas
pesquisas de Sposito (1996) é observada uma crise que surge a partir da escola e
produzida em parte pela “auséncia de projetos culturais e educativos portadores de
algum significado e do esvaziamento do seu sentido para seus alunos” (SPOSITO,
1996, p. 101). Segundo a autora, a escola continua distante de responder aos anseios
dos jovens gque a buscam, o Estado, por sua vez, ndo efetiva politicas publicas que

garantam condi¢cbes plenas para o desenvolvimento integral dos jovens. O que
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resultaria, muitas vezes, em escolas que ensinam para poucos, com curriculos ndo
atrativos e ocasionando uma taxa de abandono, além de evasdao alta nos anos finais
de Educacéo Basica.

Sobre essa questao, Dayrell (2007) problematiza o lugar que a escola ocupa
na socializacdo da juventude atual, particularmente, a relacdo entre os jovens das
camadas populares, e observa que a juventude € produto de um conjunto de fatores
que vao além da escola. De acordo com o autor,

Ao buscar compreender essa realidade, um primeiro passo é constatar que
a relacdo da juventude com a escola ndo se explica em si mesma: o
problema nao se reduz nem apenas aos jovens, nem apenas a escola, como
as andlises lineares tendem a conceber. Tenho como hip6tese que as
tensdes e os desafios existentes na relagéo atual da juventude com a escola
sdo expressfes de mutacdes profundas que vém ocorrendo na sociedade
ocidental, que afetam diretamente as instituicbes e os processos de

socializagdo das novas geracOes, interferindo na producdo social dos
individuos, nos seus tempos e espacos. (DAYRELL, 2007, p.1106).

Em conformidade com esse excerto, verifica-se que 0s jovens que estao
ingressando no Ensino Médio trazem questbes e demandas proprias, com seu
préprio tempo e vivéncia, que vao além do que é ou sera vivenciado apenas nos
espacos escolares. Os jovens nao séo socializados apenas nas instituicoes
escolares; a sua identidade também é construida por diversas dimensdes e espacos
sociais: familia, amigos, classe social e religido que constituem parte de um todo que
€ o ser jovem. (LAHIRE, 2002). Nesse sentido, verifica-se que a composicdo da
condicdo juvenil € complexa e fragmentada, uma vez que se compde de vivéncias e
de experiéncias variadas e, por vezes, conflitantes, constituindo-se como um ser
multiplo, resultado de experiéncias de socializagdo em contextos sociais diversos.

Desse modo, o jovem tem em sua trajetoria escolar a interse¢do de multiplas
referéncias que possui enquanto um ator social. Somados a isso, ha também valores
e comportamentos instituidos no ambito da familia, por exemplo, e estes sao
confrontados com outros valores apreendidos no ambito da escola e na sua relacéo
com seus pares. Sendo assim, 0 jovem torna-se aluno em um processo no qual
interferem a condi¢ao juvenil, as relagcbes com o0 outro em diversas esferas e
representacdes sociais. Assim, o0 modo como 0S jovens constituem-se enquanto
alunos, desencadeiam desafios na relacdo do jovem e a escola, pois coloca em
cheque modelos tradicionais de ensino, no qual saberes ndo académicos séao

descartaveis e imprimem a escola novas tensdes e conflitos. Desse contexto surge a
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questao: como conciliar os saberes trazidos pelos jovens e com saberes instituidos
e instaurados pelas escolas?

Discutindo essa problematica, Krawczyk (2009), diz que as instituicdes de
ensino, em sua maioria, ndo valorizam ou relevam os saberes que 0s jovens trazem
de seus contextos culturais e sociais para dentro da escola, resultando em uma crise
de legitimidade desta (KRAWCZYK, 2009), além de aumento da evasdo e do
abandono escolar dos jovens, como também o esvaziamento do sentido do que foi
ensinado na escola.

Todavia, a escola, enquanto espaco que comporta uma complexa trama de
relacdes sociais: alunos, professores, funcionarios, pais, ndo € uma instituicao
imutavel, sendo permeada por acdes constantes e reciprocas entre 0s sujeitos e a
instituicdo. Nesse aspecto, a realidade escolar pode ser o espaco da apropriacdo, da
elaboracdo ou da reelaboracdo expressas pelos sujeitos sociais, fazendo da
instituicdo educativa um processo permanente de construgcdo social (ABRANTES,
2003; SPOSITO 2005; DAYRELL, 2007) e, portanto, um local de construcdo de

conhecimentos partilhados entres seus atores sociais.

1.3.Juventudes: multiplos jovens uma mesma escola?

Entender o jovem como um sujeito vindo das mais variadas classes sociais e
culturais, como sujeito detentor de direitos, tais como: uma educacao de qualidade,
€ uma das problematicas que reflete diretamente no desafio educacional brasileiro
no Ensino Médio.

A escola é considerada um espac¢o fundamental para os jovens, uma vez que
se constitui como um ambiente que, para além do aprendizado formalizado e
instituido, é o da convivéncia e da pratica social, no qual compartilham experiéncias,
valores e projetos de vida. Também é considerada o espago-tempo onde o0s jovens
nutrem expectativas da continuidade dos seus estudos e uma boa insergcao
profissional. Apesar da importancia da escola na vida dos jovens, ha uma crise de
identidade que circunda essa instituicdo, e sobre esse aspecto, pesquisas indicam

gue muitos jovens ndo conseguem atribuir a escola um sentido pratico para suas
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vidas e para a compreensao da realidade que os circunda. Nesse sentido, ha uma
demanda dos jovens para que 0s saberes ensinados na escola tenham vinculos com
0 seu cotidiano. Muitos tém dificuldade de estabelecer uma conexao entre o0s
conteudos curriculares e suas vidas, o que potencializa o esvaziamento do sentido
de estar na escola. E, se a escola é lugar do aprendizado, considera-se importante
compreender como 0s jovens aprendem e quais sao 0s conhecimentos que eles
demandam dessa escola. Ha, assim, uma demanda dos jovens para que 0S seus
interesses sejam considerados, o que € plausivel quando é estabelecido um dialogo
entre os conteudos curriculares e a realidade, sendo uma condig&o béasica para uma
aprendizagem significativa para esses sujeitos. (CHARLOT, 2000).

A escola também é um espaco do exercicio da democracia, e, portanto, € um
espaco de didlogo, mas que, por vezes, ndo consegue se inserir no universo juvenil.
Desse modo, deixa de estar proximo dele e de aprender a ouvi-lo, mapear suas
potencialidades e estabelecer relacionamentos interpessoais significativos. Nesse
cenario, para alguns jovens, a escola representa uma obrigacdo que a sociedade
impd&e. A sociabilidade, uma dimenséo muitas vezes negligenciada pelos professores
e gestores da escola, é importante para a significacdo da escola para os jovens. Além
disso, as interacbes com o0s pares sdo momentos de producdo de valores, de
aprofundamento de relacfes, de ressignificacdo da prépria escola e seus espacos.
(DAYRELL, 2007). Nesse caso, no Ensino Médio, de forma especial, essas
interacOes tornam-se “ensaios” para as relagdes sociais futuras, porque os jovens
criam e recriam 0s tempos e espacgos expressando aspectos culturais e sociais
diversos e que enriguecem as suas vivéncias. Essa relagdo juvenil com a escola é,
em parte, constituida a partir de mediacoes e representacdes que ele estabelece, dai
a importancia da construcdo de vias de diadlogo entre jovens, professores, pais e
sociedade, com o intuito de tecer um modelo de ensino que seja significativo para
esses alunos.

Para tanto, a importancia de se repensar a escola surge, também, de fatores
empiricos como o alto indice de abandono e evasao dos jovens na etapa final da
Educacdo Basica. Somando a isso, tem-se falta de interesse dos jovens na
permanéncia na escola, situacdo que é oriunda de uma combinacdo de condi¢bes
subjetivas: auséncia de apoio familiar, relacdo conflituosa estabelecida com muitos
professores, estimulos excessivos originados nas redes de sociabilidade,

dificuldades para engajamento na rotina escolar e; condicdes objetivas, entre elas,
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impossibilidades de dedicagéo aos estudos, projetos pessoais delineados que muitas
vezes nao contemplam a experiéncia escolar. (CORTELLA, 2006). Fatores que s&o
potencializados, considerando as classes populares que tém como perfil jovens que
frequentam o Ensino Médio, um namero significativo de jovens trabalhadores que néao

encontram sentido imediato na escola e acabam por abandona-la ou sdo expulsos

por ela.
Grafico 1- Atividades de jovens de 17 aos 29 anos
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Fonte: IBGE (2017).

De acordo com o Gréfico 1, no ano de 2016, o percentual de jovens que
trabalharam e estudaram chegou a quase 15% do total de jovens na faixa etaria entre
15 aos 29 anos. Evidenciou-se que nesse mesmo periodo 0s jovens que nem
trabalharam, nem estudaram ultrapassaram os 25%, reafirmando as especificidades
dessa fase da vida e os desafios para a permanéncia desses sujeitos na escola.
Outros dados relevantes para o entendimento da situacao do jovem e a sua relacao
com a escola sao 0s numeros expressivos daqueles que abandonaram a escola para
trabalhar ou por outros motivos. Tais numeros reforcam os desafios que permeiam a
universalizagcdo do Ensino Médio que se caracterizou, por anos, pelo ensino
predominantemente propedéutico e que atendia, majoritariamente, os jovens da elite
brasileira, sendo excluidos, dessa forma, os jovens de classes menos favorecidas.

A exclusdo de parte da populacdo ao acesso ao Ensino Médio perdurou
mesmo com a Constituicdo de 1988 ou na LDB de 1996, uma vez que somente em

2009, com a introducédo da Emenda Constitucional n° 59, o Ensino Médio passou a
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ser contemplado como uma etapa a ser universalizada para todos os jovens de 15 a
17 anos e como uma etapa obrigatoria.

Essa universalizacdo do Ensino Médio foi uma conquista de direitos para todos
0S jovens, entretanto, ha varios desafios no que tange a relacdo desses jovens
sujeitos garantia do seu direito a educacdo. Alguns desses desafios estdo
relacionados ao trabalho precoce, ao contexto socioeconémico, a violéncia familiar e
a localidade onde vivem. Outros estdo relacionados a questdes organizacionais e
pedagogicas da escola, tais como os conteudos distantes da realidade dos alunos; a
falta de didlogo entre alunos, professores e a infraestrutura precaria dos
estabelecimentos de ensino.

Para os jovens das classes populares muitas responsabilidades “ditas” como
adultas, chegam precocemente, em especial no que diz respeito a entrada no
mercado de trabalho, por conta da condicdo social de muitas familias, ou ainda, a
experiéncia da gravidez, chegam enquanto estdo experimentando a vivéncia da
juventude. (CARRANO; FALCAOQ, 2011). Isso evidencia as mdltiplas formas de ser
jovem. Reforcando a necessidade de um Ensino Médio que dialogue com os jovens,
que apresente a esses um curriculo que extrapole 0s saberes meramente
académicos. Sendo espaco da aceitacdo e da diversidade, para que esse jovem
vindo de diferentes realidades sinta-se acolhido e respeitado enquanto sujeito em
busca da sua autonomia.

A questdo da renda € outro fator importante de exclusédo escolar dos jovens
das camadas mais empobrecidas da populacdo. Segundo dados do Fundo das
NacOes Unidas para a Infancia (UNICEF), os jovens cuja renda familiar € baixa sédo
agueles que mais abandonam a escola regular. Uma vez que se encontrou em estado
de maior vulnerabilidade social, tendo, por vezes, que trabalhar para complementar
a renda familiar. De acordo com dados do UNICEF,

Em 2005, 62% das criancas e dos adolescentes fora da escola no Brasil
viviam em familias com renda domiciliar per capita de até ¥ salario minimo.
Passados 10 anos, o perfil dos excluidos ainda é muito preocupante: a maior

parcela deles (53%) estd em domicilios com menos de %2 salario minimo per
capita. (UNICEF, 2017, p.6).

Ademais, essa relacdo de renda € marcante para a permanéncia do jovem na
escola, pois ha uma relacdo de imediatismo na condicdo juvenil, e ele se vé
pressionado a trabalhar e em contrapartida ndo consegue, na maioria das vezes,

observar a escola como um elemento importante para a sua formacao tanto para o
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trabalho quanto para a vida. Outro fator que se intensificou com a ampliagdo ao
acesso ao Ensino Médio foi o abandono escolar dos jovens entre 15 a 17 anos no
Brasil; cerca de 2,8 milhdes estdo fora da escola, segundo dados do Instituto

Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

Quadro 1 - Populacéo de criancas e jovens de 4 a 17 anos fora da escola no Brasil em 2017

Faixa Etaria Populacéo
Criancas de 4 e 5 anos 521,940
Criancas de 6 a 14 anos 429.592
Jovens de 15 a 17 anos 1.543.713

Fonte: IBGE (2017).

A questao do acesso e/ou permanéncia dos jovens em sala de aula, sobretudo
0s pobres, historicamente excluidos dessa etapa de formacéo, € um dos desafios a
serem resolvidos no Ensino Médio. A taxa de distorcdo série/idade chega a 27%,
segundo os dados do UNICEF, ou seja, um percentual significativo de alunos dessa
etapa de ensino apresenta dois ou mais anos de atraso escolar. Tanto pelos dados
guanto pelas causas gue levam esses jovens a estar fora da escola, essa faixa etaria
requer grande atencdo, uma vez que estdo caminhando para a idade adulta e muitos
deles, sem a educacédo a que tém direito, ingressam no mundo do trabalho em
condicdes precéarias, reproduzindo o ciclo de pobreza que pode ser revertido se esse
jovem tiver acesso as politicas sociais eficazes e a uma educacao de qualidade.
Constata-se uma crise de concepcao do Ensino Médio e de suas politicas que
vao além da permanéncia do jovem nessa etapa de ensino. Também ha uma grande
dificuldade em concretizar projetos e politicas publicas que considerem realmente as
necessidades e as aspira¢des dos jovens, e que apresente finalidades com as quais
eles possam se identificar, permanecendo, assim, no Ensino Médio.
Nesse sentido, afirma-se que,
A escola publica de ensino meédio no Brasil necessita enfrentar o duplo
desafio: material e simbdlico. E preciso equacionar as distor¢cdes geradas
pela expansdo das matriculas sobre fragil base estrutural das redes
estaduais, principais responsaveis pela oferta deste nivel de ensino e
enfrentar os desafios da realizacdo de processos educativos, que fagcam
sentido no presente e se constituam como suportes para a elaboragéo de

projetos de futuro para os jovens que habitam a escola. (BRENNER e
CARRANO, 2014, p. 1236).

Sendo assim, a ampliacdo da oferta do Ensino Médio, sem um projeto que

contemple os jovens que vém das mais diversas realidades, € uma forma de excluséo
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silenciosa e representa uma problematica complexa, porque contribui para
esvaziamento do sentido do que é ensinado na escola, tendo, por vezes, como
resultado, o abandono ou a evasédo desse jovem. Paiva (2010) afirma que a escola
“[...] expulsa aqueles que nao tém o capital cultural para seguir uma cultura escolar
pensada somente para 0s alunos que tém um ambiente domeéstico que deve
contribuir para o desempenho do aluno no sistema”. (PAIVA, 2010, p.03). A escola é,
por vezes, reprodutora do sistema social, ideolégico e politico vigente, tornando-se
também reprodutora de saberes instituidos, perpetuando, assim, um ensino
meramente propedéutico e excludente.

Portanto, torna-se essencial ressignificar o espaco escolar, agindo de modo a
transformar a realidade em que vivem 0s jovens, inscrevendo a acdo educativa em
um contexto que os envolva, e que desperte neles o desejo de aprender e
compartilhar seus saberes. Para tanto, € preciso que o professor crie situacdes de
aprendizagens significativas, inserindo os jovens nas praticas pedagdgicas, por meio
de uma relacdo de troca de experiéncias e saberes que extrapolam o ensino
tradicional e estritamente propedéutico, em busca da construcéo, didlogo e confronto,
descoberta de diferentes possibilidades de expressdo, uma vez que é pensando
criticamente a préatica pedagdgica que se pode aprimora-la. (SOUZA, 2004; FREIRE,
2006). Ha, nesse sentido, um consenso entre alguns autores, (DAYRELL 2009;
PAIVA, 2009; 2010) de que as politicas voltadas para os jovens devem té-los como
protagonistas e ndo como meros recebedores de assistencialismos governamentais
no seu ambito de aprendizagem.

O Ensino Médio, como etapa final da Educacao Béasica, recebe como alunado
uma faixa etaria que esta entre a adolescéncia e a vida adulta, e, portanto, buscando
sua proépria identidade, sendo interessante na busca da identidade dessa etapa de
ensino, compreender as representacdes estabelecidas pelos sujeitos que estdo em
processo de construcéo de seu conhecimento.

Nesse sentido, pesquisadores do campo, ao caracterizarem juventude
destacam que,

Além das marcas da diversidade cultural e das desiguais condicbes de
acesso aos bens econdmicos, educacionais e culturais, a juventude € uma
categoria dindmica. Ela é transformada no contexto das mutagdes sociais
gue vém ocorrendo ao longo da histéria. Na realidade, ndo ha tanto uma
juventude e sim jovens, enquanto sujeitos que a experimentam e a sentem

segundo determinado contexto sociocultural em que se inserem e, assim,
elaboram determinados modos de ser jovem. E nesse sentido que
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enfatizamos a nogéo de juventudes, no plural, para enfatizar a diversidade
de modos de ser jovem existente. (CARRANO, 2013, p.15).

Coerente com esse contexto, considera-se que 0 jovem € um sujeito detentor
de direitos, com saberes que estdo para além do que é aprendido na instituicao
escolar, tendo a escola, como um dos deveres, reforcar a autonomia desse sujeito,
para além dos saberes meramente académicos. Acerca da autonomia, pode-se
recorrer aos principios freirianos, posto que se compreende autonomia como o agir
responsavel para a formacgdo cultural, social desse jovem, com um ensino-
aprendizagem voltado para o respeito as diferencas, a responsabilidade, a justica e
a liberdade como base de uma educacao pautada pela autonomia.

Ademais, é direito de todos serem respeitados quanto a sua autonomia e sua
liberdade de agir e pensar, contudo quando o aluno frequenta a escola, em especial
o Ensino Médio, encontra-se, na maioria das vezes, em um sistema de ensino
normatizado e padronizado, que néo valoriza e/ou releva os saberes, 0s gostos e 0s
pensamentos que 0s jovens trazem para além do muro da escola. Sobre a
diversidade e complexidade desses alunos no Ensino Médio, Krawczyk (2014) afirma
0 seguinte:

Mas deve-se reconhecer a complexidade da condicdo juvenil hoje e
guestionar a escolaridade como um espaco para disciplinar os jovens no
lugar de reconhecé-los como sujeitos de direitos: direito de expresséo e de

participagdo, direito a uma educacédo de qualidade, direito a um trabalho
adequado, entre outros. (KRAWCZYK, 2014, p.91).

Sao, portanto, esses jovens que frequentam o Ensino Médio publico brasileiro,
pertencentes as mais variadas religides, culturas, racas e condi¢des sociais, e, por
conta disso, tal situacdo requer dos professores dessa etapa de ensino um olhar
diversificado quanto ao modo de pensar educagao, em um sistema em que escolas,
em sua maioria, ndo pensam em seu alunado, com uma pedagogia fundamentada
na autoridade do professor e na obediéncia dos alunos. O resultado dessa pedagogia
gue nao leva em consideragéo o aluno como um sujeito detentor de direitos, de voz
e de pensamento é, por vezes, o abandono desse jovem gue ndo consegue se
identificar ou ver sentido no que é ensinado a ele na escola. Outro problema
enfrentado por essa etapa de ensino € a evasao, e iSso ocorre, em muitos casos, por
motivo de trabalho, assim, muitos jovens abandonam a escola ao conseguirem um
emprego, e se observa que ha para eles mais sentido no mercado de trabalho do que

na escola.
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Os desafios para a construcao de um Ensino Médio de qualidade sdo muitos,
e Krawczyk (2009) elenca alguns que considera relevantes no ambito das politicas
publicas relacionadas a essa etapa de ensino. Sendo assim, a autora destaca como
centrais na discusséao sobre a qualidade do Ensino Médio: a expanséo das matriculas
e a obrigatoriedade desta etapa do ensino, o que envolve custos e planejamento; o
embate entre uma formacao geral ou profissional e, por consequéncia a escolha do
curriculo; a tensédo entre o publico e o privado nos discursos e nas politicas
educacionais para a juventude; as relacfes interpessoais do jovem no contexto
escolar; o papel da escola na vida e na formacao dos jovens. Se todos esses desafios
unissem a necessidade de instigar a participagao dos jovens no dia a dia das suas
escolas, atribuindo novos sentidos ao que se é ensinado, haveria uma participacao
efetivamente na construcdo de um projeto politico pedagdgico para as escolas de
Ensino Médio que responderia as demandas reais da juventude.

Dar voz aos jovens €, nesse sentido, o primeiro passo para uma avaliacao
mais concreta e profunda do modo como a escola pode alcancar os objetivos
propostos nos seus documentos institucionais, e desenvolver politicas que realmente
envolvam os jovens. A educacdo desses jovens é um desafio para a educacao
brasileira, principalmente no que se refere ao Ensino Médio e em como manter esses
jovens na escola, mobilizando-os em direcdo ao saber. Como relacionar educacao
com a juventude, respeitando as individualidades, mas ao mesmo tempo garantindo
a formacao integral e a igualdade de oportunidades para esses jovens? Esta e outras
perguntas permeiam as pesquisas e estudos sobre educacado, e sédo, por vezes,
negligenciadas pela propria escola e pelas autoridades ao pensarem as politicas

publicas educacionais para o Ensino Médio.
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CAPITULO 2 - ENSINO MEDIO: PERCURSOS E CONFLITOS

Com este capitulo objetiva-se conhecer os percursos, os conflitos, os projetos
e as politicas educacionais que envolvem o Ensino Médio, a fim de compreender
como essa etapa de ensino influencia no ensino-aprendizagem dos alunos.

O Ensino Médio é uma etapa da Educacdo Basica marcada por disputas
politicas, sociais e culturais. Desde a sua origem, até os dias atuais, esse nivel
modificou-se varias vezes na forma, no conteddo e na nomenclatura. Hoje se
encontra em formacdo e sem uma identidade definida, o que estaria ligado,
principalmente, a politicas educacionais desencontradas e contraditérias que
produziriam impactos sociais na escolarizacdo e na formacdo dos jovens que
frequentam essa etapa de ensino.

Nessa perspectiva, esse capitulo foi subdividido em cinco partes que
comtemplam: a origem, 0S recursos, 0s programas e a nova configuracéo do Ensino
Médio brasileiro, proporcionando um panorama completo desse nivel de ensino,
etapa final da Educacéo Basica e gerando subsidios para a melhor compreenséo do

objeto de pesquisa.

2.1. Ensino Médio: origens e percursos

O Ensino Médio brasileiro, em suas origens, esta alicercado no conceito de
educacao publica religiosa, sendo os jesuitas precursores da escolariza¢do no Brasil,
em um periodo da histéria nacional em que a ideia de educacdo como
responsabilidade do Estado nem era concebida. Com a expulsdo dos Jesuitas, por
volta do século XVII, o Brasil ficou por décadas sem um modelo de Ensino Basico
organizado. Apdés esse periodo, a Educagédo Basica comecou a ser estruturada por
volta do século XIX, com a vinda da Familia Real para Brasil, mas com pouca
abrangéncia e voltada totalmente para as elites portuguesas que residiam no pais.

Assim as primeiras disposi¢cdes contundentes de organizagdo dos estudos
publicos secundarios tiveram lugar a partir do Ato Adicional de 1835, que instituiu 0s
primeiros liceus provinciais, com a reunido das aulas avulsas, existentes nas capitais
das Provincias. E, com passar de dois anos, instituiu-se o decreto de 2 de dezembro
de 1837, no qual a Corte modificaria o até entdo Seminario S&o Joaquim, em

estabelecimento de Instrucdo Secundaria, sob o nome de Colégio Pedro II, sendo
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considerado um dos primeiros “colégios secundarios” do pais. A Republica, apesar
da fundacéo de alguns colégios de Ensino Secundarista, ndo conseguiu solucionar
um problema que permeava e permearia essa etapa de ensino por décadas, como
estruturar essa etapa de ensino nacionalmente e com capacidade de abarcar os
jovens em toda extensao territorial.

A esse contexto, compete, ainda, acrescenta que um marco na Educacao
Secundaria ocorreu com a reforma educacional de 1931, que representou o inicio do
progresso educacional, com a constituicdo de uma estrutura mais abrangente, porém
ainda elitista de Ensino Secundario, com vistas em um ensino preparatorio e com o
germe do que seria posteriormente o ensino profissionalizante brasileiro. Também
importante, foi a Reforma Francisco Campos, em 1931, que reestruturou o Ensino
Secundario no pais, passando esse a ter sete anos, dividido em duas partes. A
primeira parte, com cinco anos, sendo caracterizada como curso secundario
fundamental e comum a todos, voltado para a “formagdo do homem para todos os
grandes setores da atividade nacional”. (SENA,1939, p. 9-10 apud SILVA, 1969, p.
288). A outra, de dois anos, sendo de ensino preparatorio para acesso ao Ensino
Superior, denominada de cursos complementares, com trés tipos diferentes,
conforme o grupo de cursos superiores que se queria seguir: I) Engenharia e
Agronomia; II) Medicina, Odontologia, Farmécia e Veterinaria; e 1) Direito. Embora
0 governo houvesse ampliado o nimero de vagas no Ensino Médio, o pais ainda vivia
uma realidade educacional polarizada, visto que de um lado estava a maioria da
populacdo que continuava analfabeta ou com pouco acesso ao Ensino Basico, e de
outro a elite escolarizada.

Nesse contexto, uma pequena expansdo das vagas do Ensino Secundario
ocorreu na era Vargas (1930 -1945), com as medidas implementas pela Reforma de
Capanema (1942). Esta Reforma ocorreu sob comando do ministro da educacéo e
saude, Gustavo Capanema, e foi marcada pela articulacdo junto aos idearios
nacionalistas de Getulio Vargas e seu projeto politico ideoldgico, implantado sob a
ditadura conhecida como “Estado Novo”. (MENEZES; SANTOS 2001). De todas as
areas do plano educacional, a Educacao Secundaria seria aguela em que o ministério
Capanema deixaria sua marca mais intensa e profunda. Isto, porque o sistema
educacional proposto pelo ministro correspondia a divisdo econémico-social do
trabalho na época. O educando, nesse sentido, deveria desenvolver habilidades e

competéncias de acordo com os diversos papeéis atribuidos as varias classes ou
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categorias sociais. Tendo a Educacao Superior, a Educacao Secundéria, a Educacao
Primaria e a Educacéo Profissional; com a divisdo da educacéo destinada a elite, da
educacado destinada a classe média e as classes menos favorecidas; essas duas
ultimas, eram destinadas aos jovens que comporiam o grande “exército de
trabalhadores necessarios a utilizagdo da riqueza potencial da nagao”. A educagao
deveria estar, antes de tudo, a servico da nacdo, “realidade moral, politica e
econdmica” a ser constituida. (SCHWARTZMAN; BOMENY; COSTA, 2000).

Esse pensamento dual relacionado as politicas publicas educacionais voltadas
para o Ensino Secundéario perdurou por toda a primeira metade do século XX e
ressoou nas décadas seguintes. As Leis organicas que estabeleceram o Ensino
Secundario profissionalizante na primeira metade do século XX sdo exemplos dessa
distincdo entre a educacado voltada para as elites e aquela destinada as classes
populares. A Lei Orgéanica do Ensino Comercial, Lei n® 6141, de 23 de dezembro de
1943, que instituiu as bases de organizacéo e de regime do ensino comercial, ou a
Lei Organica do Ensino Agricola, Lei n® 9613, de agosto de 1946, que estabeleceu
as bases de organizacdo e de regime do ensino agricola, cujo ramo do ensino
destinado essencialmente era a preparacdo profissional dos trabalhadores da
agricultura. Tais cursos significavam, para parcela dos jovens que os frequentavam,
o final da escolarizacao e o ingresso efetivo no mundo do trabalho. Enquanto isso, o
Ensino Secundario, de carater propedéutico, preparava 0 jovem, em sua maioria,
vindo das elites, para o ingresso nas universidades.

Alguns cursos técnicos, como o de Ensino Agricola, ndo permitiam o ingresso
dos alunos concluintes desse curso a modalidade de Ensino Superior, e outros, como
o caso de Ensino Comercial, restringiam os cursos de Educacao Superior no qual os
alunos podiam ingressar. As distingbes entre o ensino propedéutico e o ensino
técnico reforcaram as desigualdades sociais e culturais entre os estudantes
secundaristas dos meios populares e das elites. A equiparacdo dos cursos técnicos
aos do cientifico so foi realizada por meio da Lei de Diretrizes e Bases LDB 1961 (Lei
n° 4024 de 20 de dezembro de 1961).

Esta foi a primeira LDB do pais, e que ratificou as diretrizes da Constituicao de
18 de setembro de 1946, na época, “estdvamos em plena vigéncia do modelo que os
economistas convencionaram chamar de substituicdo de importagdes” (SAVIANI,
1989 p. 150). O contexto econdmico brasileiro no qual a LDB de 1961 foi concebida

e implementada, era de investimentos na industrializacdo, numa tentativa de
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substituicdo das importa¢des. Houve uma mudanca brusca no cenario urbano e rural,
ja que, com o aumento da industrializag&o, intensificou-se também o éxodo rural e
aumento significativo da populacdo urbana. Em um cenario de transformacdes
econdmicas e sociais no qual a sociedade brasileira se encontrava, as demandas
relacionadas a educacdo também se transformavam, mudando também as
reivindicagdes por parte dos atores sociais do momento em questao. A demanda por
um ensino mais técnico crescia, assim como a necessidade de mao de obra para
sustentar a crescente industrializacéo.

A Lein®5.692 de 11 de agosto de 1971 fixou novas diretrizes a serem seguidas
no Ensino Basico. A partir disso, o Ensino Secundario, por exemplo, passou a ser
denominado 2° grau, tornando-se profissionalizante de modo universal e compulsério
em todo o pais. Essa etapa de ensino passou a dar énfase ao ensino
profissionalizante, restritamente relacionada ao momento de desenvolvimento
econdmico do pais e a necessidade de trabalhadores um pouco mais qualificados. O
resultado desse modelo educacional foi a proliferacdo de cursos profissionalizantes,
em sua maioria, sem muito rigor no que diz respeito a qualidade, tendo como foco
uma educacgdo que visava somente a instrumentalizacdo para o trabalho. Em 1982,
a Lei n® 7.044 retirou a compulsoriedade da profissionalizacao, tornando-a a escolha
do estabelecimento de ensino, desse modo o0 2° grau comecou e ter os contornos do
gue € atualmente o Ensino Médio brasileiro.

J& a década de 1990 foi de suma importancia para a instituicdo do Ensino
Médio como etapa final da Educacdo Basica, assim como sua expansao e
obrigatoriedade. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n°
9.394/96) instituiu, em seu artigo 35, o Ensino Médio como sendo a etapa final da
Educacdo Basica, com duragdo de, no minimo, trés anos, tendo como principais
finalidades:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condicdes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico; [...] (BRASIL, 1996, s./p.).
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Neste prisma, o Ensino Médio garantiria, além da preparacdo necessaria para

a continuidade dos estudos e ingresso no Ensino Superior, a preparagédo do jovem

para o exercicio pleno da cidadania e para o mundo do trabalho. A ampliacdo do

Ensino Médio possibilitou a insercdo de jovens, antes excluidos da escola,

representando um avanco para a educacao brasileira e na forma de pensar politicas
educacionais para essa etapa de ensino. De acordo com Krawczyk (2014, p. 77),

[...] a inclusdo do Ensino Médio no ambito da Educacédo Basica e sua

progressiva obrigatoriedade demonstram o reconhecimento pela sociedade

de sua importancia. E aqui estamos falando de importancia politica (é

inaceitdvel um pais com tamanha desigualdade educacional), social (a

demanda por cada vez maior grau de certificagdo para os mesmos trabalhos)

e econdmica (novas demandas no mercado de trabalho e necessidade de
tornar o pais mais competitivo no cenéario econdmico internacional).

Alinhada a esse contexto, a LDB 9.394/1996 instituiu para o Ensino Médio a
identidade de ser a etapa final da Educacdo Basica, o que significa reconhecé-lo
como um “direito”, portanto assegurado a todos. Todavia, a Lei s6 estipula a
obrigatoriedade até os 17 anos, deixando uma parcela dos jovens, que ingressaram
posteriormente, sem a garantia da educacéo, sendo, ainda, um ponto de discussao
e de pressdo em relacéo a essa etapa de ensino. Outro desafio encontrado, na etapa
final da Educacdo Basica, € como assegurar 0 acesso, permanéncia e conclusédo
para todos 0s que se encontram na idade entre 15 e 17 anos, conforme versa a
Emenda Constitucional 59/2009, que alterou a Constituicdo Federal e prolongou o
tempo de escolaridade obrigatéria no Brasil.

Nas décadas posteriores aos anos 2000, a expanséo das matriculas no Ensino
Médio foram significativas, entretanto para além da necessidade de ampliacdo do
acesso a essa etapa de ensino, questdes relativas a qualidade do ensino, curriculo
ou modalidade predominante dessa etapa, ainda, sdo pontos relevantes para a
formacao de uma identidade para o Ensino Médio. Segundo Zibas (2005), a explosao
das matriculas do Ensino Médio permitiu a entrada na escola de um grupo
heterogéneo de jovens. Porém, o Ensino Médio, ainda, se caracteriza por um ensino
propedéutico, por vezes, descontextualizado e permeado de métodos tradicionais, 0
que explicaria, em parte, a falta de interesse de parcela dos jovens em estar na
escola. De acordo com a autora, a escola precisa observar o jovem com mais
atencao, propiciando para este um ensino que fosse, para além do saber académico,
um ambiente de desenvolvimento de saberes que propiciariam a construcdo da

autonomia desses jovens.
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Na tentativa de diminuir a evaséo e o abandono dos jovens no Ensino Médio,
0 Governo Federal instituiu por meio da Lei n°® 11.129, de 30 de junho de 2005, o
Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (ProJovem), que visava ampliar o
atendimento aos jovens excluidos da escola e da formac&o profissional; assim como
0 Conselho Nacional da Juventude (CNJ) e a Secretaria Nacional de Juventude.
Alguns dispositivos nessa Lei foram revogados pela Lei n° 11.692 de 10 de junho de
2008, ampliando a faixa etaria do publico alvo a ser atendido de 18 a 24 anos para
18 a 29 anos.

O Ensino Médio encontra-se, na atualidade, segundo Frigotto e Ciavatta (2005;
2011) e Kuenzer (2009, 2011), sem uma identidade definida, o que estaria associado
a politicas desencontradas e contraditorias, com a manutencdo do dualismo entre a
formacdo profissional e educacdo geral, que produziriam impactos sociais ha
escolarizacdo na formacao dos jovens. Muitos jovens, em sua maioria das classes
populares, abandonam e evadem a escola por ndo observarem neste um sentido
real. As reprovacbes e os abandonos refletem maiores dificuldades desses
estudantes na apropriagao dos conhecimentos escolares. Portanto, “[...] 0 @mago da
questao é entender por que os jovens oriundos de familias populares encontram mais
dificuldades diante dos saberes escolares” (CHARLOT, 2009, p. 28). Geralmente,
sao esses jovens, vindos das classes populares, que tém menos éxito ao serem
aferidos por instrumentos de avaliagbes convencionais. E, associado a isso o
fracasso escolar é um dos principais motivos para o abandono escolar para parcela
dos jovens, e isso também esta relacionado ao imediatismo e a necessidade que leva
muitos jovens ao mercado de trabalho precocemente, ou, por vezes, a evasao e ao

abandono da escola.

2.2. Ensino Médio: politicas publicas das ultimas trés décadas

A década de 1990 foi marcada por um amplo programa de reformas
educativas, com mudancas para todo o sistema educacional brasileiro, a partir da
implementacédo de agbes, com o intuito de alterar a estrutura e o funcionamento do
referido sistema. (SILVA, 2008). Com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases Lei
n°® 9.394/96, o Ensino Médio passou a ser parte da Educacéao Béasica, sendo a sua
etapa final. Foi também por meio dessa LDB/96 que o Ensino Médio criou os

contornos atuais, com um curriculo Unico e estruturado para todo o territorio, com
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duracdo minima de trés anos e progressiva extenséo da obrigatoriedade e gratuidade
(Art. 4°). Entretanto, somente em 2009, com a introducdo da Emenda Constitucional
n° 59, que o Ensino Médio passou a ser uma etapa obrigatdria para todos os jovens
de 15 a 17 anos.

Em conformidade com as propostas da LDB, o Ensino Médio tem como
objetivo assegurar a todos a oportunidade de consolidar e aprofundar os
“conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental”’, além de aprimorar os jovens
‘como pessoa humana”, possibilitar “o prosseguimento de estudos”, garantir “a
preparagao basica para o trabalho e a cidadania” e munir o jovem dos instrumentos
que lhe permitam “continuar aprendendo”, tendo em vista o desenvolvimento integral
dos jovens, contribuindo para a formacéo de cidadaos criticos e para 0 mundo do
trabalho. (Art. 35, incisos | a V).

O Ensino Médio, nesse contexto, passou a ser estruturado de forma a propiciar
aos jovens uma formacao geral e multipla que proporcionasse a aquisi¢ao de saberes
e competéncias basicas, preparando-os para a vida e para o trabalho. As politicas de
expansao e reorganizacdo do Ensino Médio, articuladas a partir da década de 1990,
sao resultantes dos anseios das camadas populares por mais escolarizagédo e da
necessidade de tornar o pais mais competitivo no cenario econdmico internacional,
resultado da demanda provocada pelo contexto econdmico mais amplo, a
globalizacéo.

A partir de 1997, houve uma mudanca significativa na oferta da educacéo
profissional, antes parte do Ensino Médio, passou a ser ofertada de forma
complementar, paralela ou sequencial ao Ensino Médio denominado regular. Por
meio do Decreto n° 2.208/97 (BRASIL, 1997), o governo delimitou quais as
atribuigcbes da Educacédo Profissional no pais. E em 1998, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1998) confirmaram a inten¢cdo da LDB
9394/96 e do Decreto 2.208/97, garantindo o desenvolvimento do Ensino
Profissionalizante justaposto ao do Ensino Médio regular e ndo em modalidade de
ensino unitario. Inspirado no Banco Mundial que versa que “a responsabilidade pela
superacdo do desemprego e de outras desigualdades sociais fica a cargo do
individuo, ocultando os condicionais sociais e historicos da conjuntura” (ZIBAS, 2005,
p.173), as politicas educacionais vigentes na época, objetivaram mudar radicalmente
o perfil do Ensino Médio, deixando-o mais proximo de uma etapa de ensino de

preparacao para o Ensino Superior. A condi¢cdo de modalidade conferida a Educacao
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Profissional, com a possibilidade de articular-se com as etapas e niveis do ensino
regular, sem deles ser parte integrante, confere-lhe um carater secundario, que
também se estende ao financiamento, a gestédo e se reflete sobre os docentes que
atuam nessa area. (CUNHA, 2000).

Na busca de identidade e melhoria de qualidade do ensino na etapa final da
Educacédo Bésica, surgiram em meados dos anos 2000, programas governamentais
como: o Projeto Escola Jovem e o Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino
Médio que tinham como objetivo melhorar a qualidade e eficiéncia desse nivel,
garantindo maior equidade e acesso dos jovens a educacdo, apoiando a
implementacgéo da reforma curricular e estrutural e a expansao do atendimento no
Ensino Médio no pais. Suas metas eram centradas em: ampliar o grau de cobertura
do Ensino Médio; reduzir os indices de reprovacdo e de abandono nessa etapa da
escolaridade; assegurar a formagéo continuada aos docentes; garantir que os alunos
adquiram as competéncias e habilidades necessarias ao exercicio da cidadania e a
participacdo no mundo do trabalho. (BRASIL, 2010).

No primeiro mandato do ex-presidente Luiz Inéacio Lula da Silva — (Lula), 2004
a 2007, o Decreto n. 5.154/04 trouxe de volta a possibilidade de integrar o Ensino
Médio & Educacgdo Profissional, entretanto, deixava a critério das escolas essa
possivel integracdo. Tal arranjo trouxe algumas implicacbes: as experiéncias a
principio foram restritas e nas redes estaduais de ensino; a oferta da educacao
profissional foi deixada em segundo plano, tendo como prioridade a oferta do Ensino
Médio regular. A integracdo do Ensino Médio ao Ensino Profissionalizante foi
promovida com mais intensidade por meio de parcerias com o setor privado, mas
sem muitos resultados expressivos. A possibilidade de integracdo do Ensino Médio
com a Educacao Profissional, assim como os debates sobre o Plano Nacional de
Educacdo (PNE) e a Emenda Constitucional 59/2009, trouxeram de volta as
discussoOes e os desafios que ainda permeavam o Ensino Médio. (SILVA, 2013).

No periodo que compreendeu o segundo mandato do ex-presidente Lula, ou
seja, de 2007 a 2010, as politicas publicas educacionais voltadas para o Ensino
Médio deram continuidade aquelas iniciadas na gestédo anterior. Tendo destaque, e
a énfase foi dada a melhoria da integracdo Ensino Médio e o Profissionalizante, para
tanto, foram criadas normas, desenvolvidos programas e medidas em relacdo a
essas modalidades de ensino. Outras questdes que devem ser destacadas sao as
instituidas por meio do Decreto n. 6.095/2007 e a aprovacao da Lei n. 11.892/2008
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gue versam sobre a constituicdo dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia e a reorganizacdo da Rede Federal de Educacao Tecnoldgica. Segundo
Ferretti (2011), a importancia dos Institutos Federais no processo de reforma do
Ensino Médio e Profissional esta na possibilidade de proporcionar uma integracao do
Ensino Médio a Educacado Técnica, conforme o proposto pelo Decreto n. 5.154/2004.

O Ensino Médio Inovador instituido pela Portaria n® 971/2009, foi outro
programa que tinha como objetivo incentivar as redes estaduais de educacéo a criar
iniciativas inovadoras para esse nivel, mediante apoio técnico e financeiro do governo
federal. A intencdo manifesta era estimular as redes estaduais de educagéo a pensar
solucBes que diversifiquem os curriculos com atividades integradoras a partir dos
eixos: ciéncia, tecnologia e cultura, para melhorar a qualidade da educacéao oferecida
nessa fase de ensino e torna-la mais atraente aos jovens.

Em 2009, o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), criado em 1998, passou
por uma reformulacéo, que tinha como um dos seus objetivos se tornar um ponto de
pressdo na organizacao curricular do Ensino Médio. Para tanto, comecou a ser
adotado como forma de ingresso nas universidades federais, como forma de acesso
a bolsas de estudos nas faculdades privadas, além de um meio de obtencéo de
certificado de conclusdo do Ensino Médio. O exame, para além dessas atribuicdes,
ainda, serve de parametro de qualidade do Ensino Médio.

Nesse mesmo contexto, o governo do ex-presidente Lula e posteriormente da
ex-presidenta Dilma Vana Rousseff (Dilma), por meio das politicas voltadas para a
juventude tiveram um maior destaque, e a ideia do protagonismo juvenil ganhou forca
e varias politicas para a juventude foram concebidas. Dentre elas se destacam: a
criacdo da Secretaria e do Conselho Nacional de Juventude (2005); do Programa
Nacional de Inclusdo de Jovens: Educagdo, Qualificacdo e Acdo Comunitéria
(Projovem) (2006); do Programa Universidade para Todos (Prouni) (2005); do
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (Reuni) (2007); Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (Pronatec) (2011); o Estatuto da Juventude (2013) que tém como ponto em
comum, pensar o jovem como detentor de direitos, tentando garantir a qualidade de
ensino, acesso ao mercado de trabalho e ao Ensino Superior.

O MEC para além desses programas e medidas, posteriormente propds a
reestruturacdo do Ensino Médio por meio do grupo de trabalho Interministerial,
instituido pela Portaria n°® 1.189 de 05 de dezembro de 2007 e a Portaria n° 386 de
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25 de marco de 2008, que tinha como ponto basico da proposta, o Ensino Médio
integrado, o qual seria segundo Krawczyk (2009, p. 16), uma “alternativa de ruptura
com a historica dualidade entre formacéo propedéutica e profissionalizante, que tinha
se aprofundado na reforma dos anos 1990”. A articulagdo do Ensino Médio “com a
educacédo profissional técnica de nivel médio constitui uma das possibilidades de
garantir o direito a educacéo e ao trabalho qualificado”. (BRASIL, 2008).

No periodo de governo da ex-presidenta Dilma, compreendido entre 2011 e
2015, houve continuidade dos principais programas iniciados no governo Lula, assim
como foram reafirmadas e ressaltadas a necessidade de melhoria da qualidade da
Educacédo Bésica, a reforma politico-pedagdgica no Ensino Médio e a ampliacéo da
oferta de vagas publicas, principalmente no que tange ao Ensino Profissionalizante.
A dimensdo estratégica da juventude é explicitada como estratégica,
compreendendo-a como fundamental para o0 processo democratico e de
desenvolvimento sustentavel, dando assim, prosseguimento a Politica Nacional de
Juventude, implantada a partir de 2005.

Em setembro de 2016, por meio de Medida Provisoria, o0 presidente em
exercicio, Michel Miguel Elias Temer Lulia (Temer), aprovou um conjunto de novas
diretrizes para o Ensino Médio. A reforma de Ensino Médio flexibilizou o contetdo a
ser ensinado aos alunos, mudando a distribuicdo do conteudo das disciplinas
tradicionais ao longo dos trés anos do ciclo, dando uma maior visibilidade ao Ensino
Técnico, além de fomentar a ampliacdo de escolas de tempo integral. Diante disso,
o curriculo do Ensino Médio também tende a sofrer altera¢cdes sendo norteado pela
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que propde uma grade curricular dividida
nos chamados "itinerarios formativos": linguagens e suas tecnologias; matemética e
suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e
sociais aplicadas; formacéao técnica e profissional. As escolas, pela reforma, ndo séao
obrigadas a oferecer aos alunos todas as cinco areas, mas deverao ofertar ao menos
um dos itinerarios formativos.

Essa reforma, ainda, determina que 60% da carga horaria seja ocupada
obrigatoriamente por conteidos comuns da BNCC, enquanto os demais 40% seréo
optativos, conforme a oferta da escola e interesse do aluno, mas também seguindo
as determinacfes da Base Nacional. No contetdo optativo, o aluno poderd, caso haja
a oferta, se concentrar em uma das cinco areas dos itinerarios formativos. As escolas

de Ensino Médio em tempo integral sdo outro objetivo da reforma que incentiva o
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aumento da carga horaria para cumprir a meta 6 do Plano Nacional de Educacéo,
que prevé que, até 2024, 50% das escolas e 25% das matriculas na Educacéo Basica
estejam no ensino de tempo integral.

O Plano Nacional de Educacédo (PNE) que estabelece as diretrizes para a
educacao brasileira de 2014 a 2024, e é composto por 20 metas elaboradas a partir
das 10 diretrizes tragadas por meio de demandas debatidas e apontadas pela
sociedade na Conferéncia Nacional de Educacédo (CONAE), 2010. Nesse sentido, 0
PNE é composto por metas (Quadro 2) estruturantes para a garantia do direito a
educacédo béasica de qualidade, que dizem respeito ao acesso, a universaliza¢do da
alfabetizacao e a ampliacdo da escolaridade e das oportunidades educacionais.

Quadro 2- As 20 metas do PNE: divisdo das metas por area

AREA METAS
Acesso a Educacao Basica 1,2,3,4e10
Qualidade da Educacéo Béasica 5,6e7
Acesso ao Ensino Técnico e Superior 11,12e 14
Formacéo docente 15e 16
Carreira e salarios 17e 18
Gestéao e recursos 19e 20

Fonte: Brasil (2017).

Um dos pontos amplamente discutidos para a elaboracdo do PNE foi: a
expansao e qualidade do Ensino Médio, principalmente a partir da dltima década do
século XX, os anos 2000, ressaltam o carater privatista e de qualidade duvidosa de
sua ampliacédo. Para Dourado e Santos (2011), a proposta do PNE deve primar pelo
acesso e a qualidade do Ensino Médio brasileiro, sendo, para tanto, um processo

amplamente discutido. Segundo os autores,

Se 0s homens fazem a histdria por meio das lutas travadas no dia a dia, as
relacbes sociais ndo se perpetuam automaticamente, 0S processos
formativos ndo se d&o naturalmente — e a construcdo coletiva pode afirmar
0s novos horizontes que reafirmem, sobretudo, os avancos das deliberacdes
discutidas na Conferéncia Nacional de Educacgédo. (DOURADO; SANTOS.
2011 p. 188).
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Também algumas metas do PNE sdo diretamente relacionadas com o
aumento da oferta do Ensino Médio, sdo elas: a Meta 3 que versa pela
universalizacdo, até 2016, do atendimento escolar para toda a populacdo de 15
(quinze) a 17 (dezessete) anos, e até o final do periodo de vigéncia desse PNE, que
a taxa liquida de matriculas no Ensino Médio passe para 85% (oitenta e cinco por
cento); Meta 11 que propde que as matriculas da Educacgédo Profissional técnica de
nivel médio sejam triplicadas, assegurando a qualidade da oferta e pelo menos 50%
(cinquenta por cento) da expansao no segmento publico. J& a Meta 6 propbe-se a
oferecer educacdo em tempo integral em 50% das escolas publicas para pelo menos
25% dos alunos da educacéo basica, enquanto a Meta 7 diz respeito diretamente ao
problema da qualidade da Educacdo Basica, propondo por meio de estratégias,
visando elevar as médias do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB)
em trés etapas (2017, 2019 e 2021). Tais metas tém um impacto direto no Ensino
Médio, seja na forma de expansao das matriculas, seja na proposta de parametro de
qualidade do ensino.

A expansao do Ensino Médio publico trouxe um namero expressivo de jovens
para essa etapa de ensino, entretanto ha ponto de pressédo no que diz respeito a um
curriculo, uma estrutura que consiga alcancar esses jovens de realidades tao
distintas e garantir, principalmente, uma escola de qualidade, que proporcione um

ensino que desenvolva a autonomia e a criticidade desses sujeitos.
2.3. Ensino Médio no Brasil: a busca de uma identidade

Contata-se que o Ensino Médio, enquanto ultima etapa da Educacéo Basica,
determinado pela LDB 9.394/1996, apresenta desafios relacionados aos seus
objetivos e caracteristicas que dificultam a definicdo e até a atribuicAo de uma
identidade propria para essa etapa de ensino. Em seu historico € perceptivel a
dualidade nas concepc¢des de ensino. De um lado, a preparacao para o mercado de
trabalho e, de outro, o ensino propedéutico, que visa a preparacéo dos jovens para o
ingresso no Ensino Superior.

Uma das caracteristicas peculiares dessa etapa da Educacédo Béasica é sua
heterogeneidade, atendendo a estudantes de diversas origens sociais, etnias, grupos
etarios, de género, sexualidade, religiosidade, territoriais etc. Além disso, uma

parcela significativa dos estudantes faz parte da populagdo economicamente ativa do
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pais, ou seja, tém-se mais jovens trabalhando e estudando do que apenas
estudando, ou que nao trabalham e nem estudam. Segundo IBGE de 2010, os jovens
ocupam um quarto da populacdo do pais, sendo 84,8 % nas cidades e 15,2 % no
campo. A pesquisa também mostra que 53,5% dos jovens de 15 a 29 anos trabalham,
36% estudam e 22, 8% trabalham e estudam simultaneamente. Ainda, de acordo com
o Censo 2010, apenas 16,2% dos jovens de todo o pais chegaram ao Ensino
Superior, 46,3% apenas concluiram o Ensino Médio e 35,9% tém sua escolaridade
limitada ao Ensino Fundamental.

Tais dados, somados ao crescente aumento do indice de abandono escolar e
repeténcia, demandam uma reformulacdo do Ensino Médio que consiga
amenizar/solucionar as situacdes controversas encontradas no cotidiano escolar. O

Grafico 2 apresenta o Censo Escolar do Ensino Médio no periodo de 2014 — 2015.

Grafico 2- Censo Escolar do Ensino Médio

Taxas de promocgdo, repeténcia, migracdao para EJA e evasdo do ensino médio
- Brasil e Unidades da Federacgdo - Censo Escolar 2014/2015
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Fonte: INEP (2017).

Em andlise dos dados graficos, observa-se que ainda ha uma taxa
consideravel de repetentes e evadidos no Ensino Médio em todo Brasil, o que reforca
a demanda para se repensar o Ensino Médio, ndo s6 com vistas a sua eficiéncia e
gualidade, mas com o olhar diferenciado para esse sujeito de direitos que compde
essa etapa de ensino.

Esse nivel de ensino sempre foi uma etapa da Educacéo Basica permeada por
preocupacdes e disputas quanto aos seus objetivos e finalidades. Ao longo da sua
histéria, seja como curso intermediario entre o Ensino Fundamental e o Ensino

Superior, sendo seu ensino basicamente propedéutico, seja como etapa
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profissionalizante, preparando o jovem para o mundo do trabalho, sempre houve
impasses e desafios para delimitar suas atribuicdes e abrangéncia, sendo campo de
diversas politicas publicas educacionais que se alternaram e/ou se complementaram
durante os governos. Segundo Zibas (2005, p.1068),
[...] o nosso sistema de ensino primério, tendo como ideal a escola
republicana francesa do final do século XIX, conseguiu, ao longo de sua
histéria, algum consenso quanto as suas finalidades e conteldos,
objetivando instituir uma racionalidade moderna e um sentimento de unidade
nacional, foi a ampliacdo do acesso ao ensino secundario que concentrou a
resisténcia dos setores conservadores, colocando a nu uma &rea de
profundos conflitos, cujos desdobramentos ficam evidentes ao longo da

histéria do ensino médio, estando hoje muito presentes na crueza do embate
politico-ideolégico que permeia a recente reforma.

Sendo assim, a trajetoria do Ensino Médio no Brasil foi e € marcada por uma
tendéncia historica de dualidade que privilegiou, durante décadas, a classe
dominante, destinando as classes menos favorecidas o Ensino Profissionalizante ou
Técnico, voltado para o mercado de trabalho, bem como para as necessidades de
expansdo econdmica do pais. Enquanto a Educacdo Secundaria, tendo como

finalidade o ingresso ao Ensino Superior, era destinada as elites.

2.4. Politicas Publicas nos anos 2000: Ensino Médio Inovador e o

Reinventando o Ensino Médio

O Ensino Médio como um campo de disputas politicas e sociais é permeado
por reformas e alteracdes que se alternaram, se complementaram ou se modificaram
ao longo da histéria dessa etapa de ensino no Brasil. Frente a esse cenario, torna-se
importante detectar os programas direcionados ao Ensino Médio que, de algum
modo, tentaram atribuir uma identidade a essa etapa de ensino e, a0 mesmo tempo,
superar as dualidades presentes nesse nivel, tais como: Ensino Médio Inovador e
Reinventando o Ensino Médio.

O Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI) foi instituido pela Portaria n®
971, de 9 de outubro de 2009 e integrava as ac¢des do Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE) do Governo Federal para a reestruturagéo dos curriculos do Ensino
Médio. Um dos objetivos do ProEMI era o desenvolvimento de propostas curriculares
inovadoras nas escolas de Ensino Médio de todo o pais, tornando os curriculos mais
atraentes e dinamicos para os jovens dessa etapa de ensino, além de garantir a

inclusédo de atividades que versam para a formacéao integral desses alunos.
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Em 2009, a Diretoria de Concepcdes e Orientagbes Curriculares para a
Educacéo Bésica, ligada a Secretaria de Educacéo Bésica do Ministério da Educacéo
publicou o Documento Orientador da implementacéo do ProEMI nas escolas publicas
do pais (BRASIL, 2009). De acordo com esse documento, o Ensino Médio brasileiro,
historicamente, € uma etapa da Educacdo Basica que se configurou de maneira
diferente de outras etapas da educacao nacional.

No contexto histérico da educacédo brasileira, cabe destacar que o ensino
fundamental e a educacdo superior tiveram seus objetivos e finalidades
melhor delineados nas legisla¢cdes educacionais, sendo que, s6 a partir da
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, em 1996, o
ensino médio passou a ser visto como etapa da educac¢do basica, com

diretrizes e finalidades expressas nos Artigos 35 e 36 da referida Lei.
(BRASIL, 2009, p.4).

Assim, mesmo com a LDB garantindo o Ensino Médio como parte da
Educacdo Bésica, hd poucas politicas educacionais publicas voltadas para essa
etapa de ensino, sendo necessario pensar novas politicas que consigam superar a
dualidade entre o Ensino Médio que somente prepara para o Ensino Superior e
aguele que somente é profissionalizante. Segundo afirma o documento norteador do
ProEMI:

Busca-se uma escola que nao se limite ao interesse imediato, pragmatico e
utilitario. O ensino médio deverad estruturar-se em consonancia com o
avango do conhecimento cientifico e tecnolégico, fazendo da cultura um
componente da formagdo geral, articulada com o trabalho produtivo. Isso
pressupde a vinculagdo dos conhecimentos cientificos com a pratica
relacionada a contextualizagdo dos fendmenos fisicos, quimicos, biolégicos
e sociais, bem como a superacdo das dicotomias entre humanismo e

tecnologia e entre a formacéo tedrica geral e técnica-instrumental. (BRASIL,
2009, p.5).

Ainda, de acordo com esse documento, € imprescindivel o desenvolvimento
de propostas curriculares inovadoras para as escolas do Ensino Médio, com a
proposicdo de um curriculo dinamico, flexivel, que atenda as expectativas e
necessidades dos alunos e as demandas da sociedade atual, ressaltando o papel de
protagonista do jovem no processo de ensino-aprendizado.

O ProEMI, em suas proposicoes, estipulou metas para o Ensino Médio, a fim
de proporcionar a superacéo das desigualdades de oportunidades educacionais no
Ensino Médio publico brasileiro. Dentre as metas destacam-se: | — O acesso e
permanéncia dos adolescentes de 15 a 17 anos no Ensino Médio; Il - Concretizacao

da identidade dessa etapa educacional, considerando as especificidades dessa
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etapa da educagdo e a diversidade de interesses dos sujeitos; Il — Uma
aprendizagem significativa para os jovens, com a interlocugdo com as culturas
juvenis, valorizacao da leitura, superacéo da cultura de memorizacdo dos conteudos
e articulacdo entre teoria e pratica. Tais preceitos podem ser sintetizados como
objetos de preocupacédo do MEC em “responder as mudangas ocorridas ao longo das
tltimas décadas nesse nivel de ensino e sugere a urgéncia de se repensar sua
proposta curricular, tornando-a adequada a singularidade do alunado”
(MOEHLECKE, 2012, p.46), sendo cada vez mais importante um Ensino Médio
voltado para esses jovens de multiplas realidades.
Diante disso, criar uma identidade prépria para o Ensino Médio é, de acordo
com o ProEMI, relevante para o desenvolvimento de um curriculo que prepare o
jovem para o exercicio da cidadania, instaurando um ambiente educativo capaz de
superar a dualidade que vem acompanhando o Ensino Médio brasileiro ao longo de
sua trajetéria, e estabelecendo um curriculo que consiga contribuir para a formacao
integral dos jovens. Nesse sentido, o ProEMI, em consonancia com as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN), assim como as demais orientacdes curriculares e
respeitando as especificidades de cada estado, estabelecem um referencial de
tratamento curricular e indica as condi¢Bes basicas que devem orientar os Projetos
Escolares. Destacam-se dentre elas:
a) Carga horaria minima de 3.000 (trés mil horas), entendendo-se por 2.400

horas obrigatérias, acrescidas de 600 horas a serem implantadas de forma
gradativa,

b) Foco na leitura como elemento de interpretacdo e de ampliacdo da visao
de mundo, basilar para todas as disciplinas; [...];

f) Estimulo a atividade docente em dedicacao integral a escola, com tempo
efetivo para atividades de planejamento pedagoégico, individuais e coletivas;

g) Projeto Politico-Pedagogico implementado com participacao efetiva da
Comunidade Escolar; e

h) Organizacéo curricular, com fundamentos de ensino e aprendizagem,
articulado aos exames do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgdo
Bésica e as matrizes de referéncia do novo ENEM. (BRASIL, 2009, p.10-11).

Nesse caso, observa-se, por meio das orientagdes dadas pelo ProEMI, para a
elaboracdo dos curriculos das escolas, a relevancia da leitura e, por consequéncia,

da escrita em todas as areas de conhecimento, assim como a importancia do Enem
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na elaboracdo dos conteudos a serem trabalhados no Ensino Médio Inovador. Assim,
o curriculo a ser idealizado, segundo os principios do ProEMI, é flexivel e inovador,
atendendo as especificidades locais e, ainda, possibilitando articulacéo
interdisciplinar para o desenvolvimento de conhecimentos, de saberes, de
habilidades e das competéncias. (BRASIL, 2009).
Quanto a participacdo dos jovens na escola, o ProEMI almejava garantir a
[...] interlocucdo qualificada com os estudantes por meio de comunicacdo
permanente construida por um Férum virtual e pela realiza¢éo de estudos e

pesquisas de grupos de pesquisa das Universidades. Propde-se uma
parceria com a Secretaria Nacional da Juventude para articulacdo de acdes

junto a juventude. O programa estimularq a realizacdo de estagio e a
concessdo de auxilio ao desenvolvimento de projetos integradores de
iniciacdo a ciéncia, atividades sociais, artisticas e culturais, bem como,
outras proposicoes de atividades educativas de interesse dos estudantes.
(BRASIL, 2009, p.19).

Pautado nesse contexto, o Ministério da Educacédo destacou como aspectos
positivos o significativo do ProEMI, e entre eles, estao: o crescimento das matriculas
no Ensino Médio do sistema publico estadual; o aumento proporcional de alunos na
faixa etaria de 15 a 17 anos, que indica crescente resultado das politicas de correcao
de fluxo; a evolucdo dos resultados do ldeb; ampliacdo do universo de jovens
atendidos e que até entdo eram excluidos dessa etapa de escolarizacdo; a retomada
do crescimento de resultados em avalia¢des externas do desempenho escolar.

Conforme se vé, o ProEMI pretendia, por meio da articulacdo entre escola,
professores, alunos, governo estabelecer uma nova identidade para o Ensino Médio,
reestruturando os curriculos e as praticas docentes, como também os lugares
escolares para tornar essa etapa de ensino atrativa aos jovens.

Outra iniciativa governamental para a criacdo de uma nova identidade para o
Ensino Médio ocorreu em Minas Gerais, sob o nome de Reinventando o Ensino
Médio (REM). Tal programa consistia na implementacédo de uma politica de educagéo
estadual propria, com uma proposta de reformulacéo curricular balizada pelo PNE e
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, na busca por um Ensino
Médio que atendesse aos anseios dos jovens, a0 mesmo tempo em que 0S preparava
para o mundo do trabalho, bem como para o exercicio critico e ativo da cidadania.
Segundo a Secretaria de Estado de Educacao de Minas Gerais (SEE-MG),

O projeto Reinventando o Ensino Médio, através da reformulagéo curricular

da rede publica de Ensino Médio em Minas Gerais, tem como objetivo a
criacdo de um ciclo de estudos com identidade propria, que propicie,
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simultaneamente, melhores condi¢cfes para o prosseguimento dos estudos
e mais instrumentos favorecedores da empregabilidade dos estudantes ao
final de sua formacédo nesta etapa de ensino. Ao se associar a politicas que
contribuem para a ressignificacdo da escola publica em Minas Gerais, 0
projeto assinala a importancia do acesso ao conhecimento como condicao
para o exercicio da plena cidadania na sociedade contemporanea. (MINAS
GERAIS, 2012, p.11).

Ademais, de acordo a SEE-MG, esse projeto Reinventando o Ensino Médio
propunha responder aos desafios dessa etapa de ensino tais como: garantia do
acesso e a permanéncia dos jovens no Ensino Médio e a preparacao para o Ensino
Superior com vistas ao mundo do trabalho. Para tanto, o programa criou um ciclo de
estudos com identidade prépria, que preconizava a formacéo integral dos alunos para
0 exercicio da cidadania, assim como criar condicdes para que 0 mesmo pudesse
participar, de forma ativa, do mundo do trabalho, por meio de uma formacéo voltada
para areas de empregabilidade. Para tanto, o governo oferecia aos alunos as areas
de empregabilidade, amparada pelo Artigo 22 da LDB 9.394/1996, na qual discorre
gue a Educacédo Basica tem como finalidades “desenvolver o educando, assegurar-
Ihe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”. (BRASIL, 1996, s./p.).

Nesse projeto, o governo de Minas Gerais propunha que o curriculo fosse
flexivel, para favorecer a escolha consciente dos percursos curriculares pelas
escolas, sendo possivel, segundo a SEE-MG, aliar os conteudos das areas de
empregabilidade ao atendimento do que é estabelecido pelo Curriculo Bésico
Comum, documento de carater normativo que estabelece os componentes
curriculares a serem estudados em cada etapa do Ensino Basico em Minas Gerais.
Assim, o aluno iria percorrer, simultaneamente, durante todo o Ensino Médio, dois
eixos formativos, um que Ihe permitiria 0 prosseguimento para o Ensino Superior, e
outro proporcionado pela area de empregabilidade cursada, que abriria caminho para
0 mundo do trabalho.

Nessa perspectiva, 0s principios basicos fundamentais do REM eram:
significacao/identidade, empregabilidade e qualificacdo académica. Conforme
publicado no Caderno 1 do REM, (2012), o Projeto apresentava proposta inicial ciente
da realidade do Ensino Médio nacional,

[...] a escola publica estadual, em especial o Ensino Médio, como o lugar de
uma formacéao qualificada a ser disponibilizada a nossos jovens. Sdo muitas
as questbes a serem enfrentadas, como sdo urgentes as medidas

necessitadas de implementagdo. Cabe a Secretaria de Educagdo enquanto
Orgdo gestor da educacdo em Minas Gerais, uma atuacdo pautada pela
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responsabilidade e pelo desencadeamento de politicas que propiciem a
escola publica o pleno cumprimento das funcgdes constitucionais a ela
concernentes. (MINAS GERAIS, 2012, p.4).

Pautado nesse contexto, 0 REM trouxe como proposta a possibilidade de
tracados educacionais a serem construidos pelos préprios alunos, oferecendo
opcOes diferenciadas de trajetos que atendessem aos seus anseios, bem como os
desejos juvenis, por meio de conteudos que dialogassem com as areas de
conhecimento que compdem o Ensino Médio, acrescentando informacdes sobre
cultura, tecnologia e outras que se definiiam ao longo do percurso formativo
escolhido.

Conforme se pdde verificar, por meio de toda a discussdo apresentada, o
Ensino Médio esteve e estd em constante mudanca, sempre em busca de uma
identidade que consiga abarcar a heterogeneidade chamada juventude. Sao
observados avancgos no que diz respeito ao acesso e a garantia das vagas nessa
etapa de ensino, entretanto, ainda, existem arestas a serem aparadas, principalmente
no que diz respeito a qualidade do ensino e a permanéncia do jovem até a conclusao

do Ensino Médio.

1.4.0 novo Ensino Médio

Neste tdpico apresenta-se o Novo Ensino Médio viabilizado pela Lei N° 13.415,
de 16 de fevereiro de 2017, elaborada via medida provisOria, que promoveu
alteracdes substanciais no funcionamento do Ensino Médio no Brasil, bem como na
sua forma de oferta, no seu financiamento e, por fim, na sua organizagao curricular.

As justificativas para a implantacdo de um Novo Ensino Médio encontram-se
incrustradas na necessidade de elaboragédo de uma identidade para esse nivel, assim
como da tentativa de cumprir seu papel na formagéo integral do jovem, e na
preparacao para o mundo do trabalho, papel social garantido pela LDB 9.394/1996.
Outros pontos apresentados para embasar a reforma de Ensino Médio foram os
seguintes: o fato de o curriculo do Ensino Médio, segundo o MEC, nao dialogar com
0S jovens e o0 setor produtivo, os resultados das avaliagbes externas nao serem
satisfatorios e que apenas 58% dos jovens brasileiros estdo na idade certa para a
etapa de ensino em que se encontram. Ainda em consonancia com o MEC,

Um novo modelo de ensino médio oferecera, além das opcdes de
aprofundamento nas areas do conhecimento, cursos de qualificagdo, estagio


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.415-2017?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.415-2017?OpenDocument
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e ensino técnico profissional de acordo com as disponibilidades de cada
sistema de ensino, 0 que alinha as premissas da presente proposta as
recomendacBes do Banco Mundial e do Fundo das Nacdes Unidas para
Infancia. (BRASIL, 2016, p.2).

Aliada a esse contexto, constata-se a preocupacdo do MEC em estruturar as
politicas educacionais brasileiras as orientacfes dos organismos internacionais, tais
como a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), o Fundo Monetério Internacional
(FMI) e varias outras, que so6 reforcam a influéncia dessas organizacoes, presentes
ha décadas, na estrutura e na estruturacdo da educacédo brasileira, bem como na
elaboracdo das politicas publicas educacionais, seja como financiadora, seja como
moderadora de parametros de qualidade para a educagéo.

Com essa reforma do Novo Ensino Médio h4 mudancgas na organizacdo e no
namero de aulas por dia. A carga horaria do Ensino Médio, antes da reforma, era de
800 horas anuais de aula, e com a sancao da Lei, as escolas terdo cinco anos para
ampliar essa carga para 1.400 horas anualmente, divididas em 200 dias letivos.

Outra mudanca estabelecia na reforma consiste na oferta do Ensino Médio
em tempo integral, para tanto, o Artigo 13 da LDB foi modificado e estabelece a
Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral, sendo complementada pelo Artigo 14, que reforca o sistema de
financiamento para as escolas do Ensino Médio que funcionarem em tempo integral.

Essas alteracbes também ocorreram na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao, no que se refere a organizacéao curricular e pedagdégica do Ensino Médio,
com a instituicdo da Base Nacional Comum Curricular, que determina o conteddo
minimo que deve ser lecionado em cada etapa do Ensino Infantil e Fundamental, nas
escolas publicas e privadas. Constata-se que a criacdo da Base ja estava prevista
tanto na Constituicdo Federal de 1988 quanto na LDB/1996, entretanto, sua efetiva
elaboracao so foi iniciada no governo Dilma, e apds discussdes no governo que se
seguiu. A primeira versdo do documento foi divulgada pelo MEC em setembro de
2015, com a contribuicdo de especialistas, professores e gestores. Em maio de 2016,
uma segunda verséo foi divulgada, com as contribui¢cdes do ano anterior; além disso
outras versodes foram apresentadas nos anos de 2017 e 2018. A BNCC referente ao
Ensino Infantil e Fundamental foi aprovada em dezembro de 2017, ja a BNCC do
Ensino Médio, ainda, segue em discussao.

A BNCC do Ensino Médio consiste em um documento de cunho normativo que

estabelece, conforme as diretrizes do Conselho Nacional de Educacéo, a oferta de
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diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a

possibilidade dos sistemas de ensino.

Figura 1 - Organizagéo dos itinerarios formativos do Ensino Médio na BNCC

-~
COMPETENCIAS GERAIS
DA EDUCACAO BASICA
g
(&)
=
o]
T S S sasspesss
o - H ' Formacso
B - : H proficsional
: U - -
£ ' ] i

Fonte: BRASIL (2017).

Conforme apresentado no Figura 1, a BNCC do Ensino Médio esta disposta
por areas de conhecimento (Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas
Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas), em consonancia com o estabelecido no Artigo 35 da LDB. Essas areas
do conhecimento instituidas nos itinerarios tém como finalidade integrar dois ou mais
componentes do curriculo, e essa organizagdo, segundo o parecer do CNE/CP n°
11/2009),

[...] ndo exclui necessariamente as disciplinas, com suas especificidades e
saberes proprios historicamente construidos, mas, sim, implica o
fortalecimento das relagBes entre elas e a sua contextualizacdo para
apreensdo e intervencdo na realidade, requerendo trabalho conjugado e

cooperativo dos seus professores no planejamento e na execugdo dos
planos de ensino. (BRASIL, 2009, s.p).

Também os arranjos sdo compostos de: | - Linguagens e suas Tecnologias; Il
- Matematica e suas Tecnologias; Il - Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; IV -
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, V - Formacgéo Técnica e Profissional, com a
inclusdo obrigatéria em todos os itinerarios dos estudos e praticas de Educacao
Fisica, Artes, Sociologia e Filosofia no Ensino Médio. Destacam-se, ainda, mudancas

significativas no curriculo e no modo das avaliacdes externas, como, por exemplo:
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[...] 8 62 A Unido estabelecera os padrées de desempenho esperados para
o ensino médio, que serdo referéncia nos processos nacionais de avaliagao,
a partir da Base Nacional Comum Curricular.

[...] 882 Os contelidos, as metodologias e as formas de avaliag&o processual
e formativa seréo organizados nas redes de ensino por meio de atividades
tedricas e praticas, provas orais e escritas, seminarios, projetos e
atividades on-line, de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:

| - dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a produgao
moderna;

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem. (BRASIL,
2017, s.p.).

Nesse sentido, percebe-se que as mudancas curriculares propostas para o

Novo Ensino Médio sdo, de acordo com o MEC, para modernizar e flexibilizar o

curriculo, a fim de deixa-lo mais atraente, além de preparar 0s jovens para 0 ingresso

no Ensino Superior, bem como para o mundo do trabalho. Ha, no entanto, diversas

criticas acerca do modo como foram realizadas tais mudancas no curriculo, assim
como a formacéo de uma base curricular Unica. Segundo Gongalves (2017, p.139),

Ao retomar o modelo curricular divido por opc¢des formativas, houve

retrocesso, pois, esta forma de organizacéo ja foi vivenciada no periodo da

ditadura militar e fortemente criticado. Por isso, usamos ao longo de todo

este texto o “novo” entre aspas, pois aos nossos olhos ele ndo é novo, por
resgatar modelos ja vivenciados em outros momentos historicos.

Coerentes com esse contexto, também ha questbes inerentes as reais
condicdes das escolas publicas, tanto fisicas quanto organizacionais, ao oferecer os
itinerarios propostos pelo MEC, uma vez que, para muitos pesquisadores, a reforma
tem como principio a formacédo de méo de obra, e ndo necessariamente a formacao

integral e cidada do aluno. Na visdo de Duarte e Derisso,

Esta substituicdo, porém, ndo altera substancialmente a orientacao teorico-
metodolégica da Reforma que combina a ideia de uma escola que forme
capital humano para o desenvolvimento econbmico nacional e
simultaneamente mé&o de obra para o mercado. Uma mao de obra que em
funcéo do desemprego estrutural existente ndo tem sequer a garantia de ser
empregada no mercado, por isso que é recorrente nos defensores da
pedagogia das competéncias a afirmacéo de que a educacdo deve garantir
a competitividade e a empregabilidade das futuras geracdes. Ou seja, formar
jovens para se estapearem no mercado do trabalho. (DUARTE; DERISSO,
2017, p.137).

Aléem disso, o MEC, entretanto, fundamenta-se numa pesquisa realizada pelo
Centro Brasileiro de Analise e Planejamento para afirmar o quéo sdo imperativas as

mudancas no Ensino Médio, visto que esse nivel, hoje, possui um curriculo extenso,
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superficial e fragmentado, que nao dialoga com a juventude, com o setor produtivo,
nem tampouco com as demandas do século XXI. Também a pesquisa afirma que os
jovens de baixa renda ndo veem sentido no que a escola ensina, e, em razao disso,
torna-se necessario efetuar uma mudanca capaz de ressignificar o ensino para esses
jovens. Ainda, segundo, os resultados da pesquisa, apesar das mudancas ocorridas
ao longo dos anos, o Ensino Médio apresenta um elevado niumero de jovens que se
encontra fora da escola ou que faz parte dos sistemas de ensino que nao possuem
bom desempenho educacional. (BRASIL, 20164, s./p.).

A reforma evidencia, de acordo com o MEC, a defesa de um Ensino Médio que
disponibilize uma formacéo técnica profissional e uma formacao preparatodria para a
continuidade dos estudos superiores a0 mesmo tempo, por meio dos itinerarios
formativos, com o curso que o jovem elegera no Ensino Superior. Esta constituicdo
curricular, visa responder as demandas dos jovens, elencadas ao desenvolvimento
econdmico, que segundo a instituicao, é relevante e urgente para a juventude, sob
pena de ndo haver garantia de uma populacdo economicamente ativa e
suficientemente qualificada para impulsionar o desenvolvimento econdmico.
(BRASIL, 2016a).

Sendo assim, a orientacao tedrico-metodoldgica da reforma do Ensino Médio
tem a pretensao de, ao mesclar o ensino das habilidades e das competéncias, com
o ensino profissionalizante, ofertar uma escola que forme o jovem enquanto cidadao
para o desenvolvimento econdmico nacional e, simultaneamente, mao de obra para
0 mercado.

Outro ponto da reforma diz respeito a carreira docente, como também ao nivel
de formacao, para que se possa lecionar nas escolas publicas do Ensino Médio do
pais. E, sobre esse aspecto, constata-se que:

IV - profissionais com not6rio saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino, para ministrar conteldos de &reas afins a sua formacdo ou
experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica ou préatica de
ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das

corporagdes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender
ao inciso V do caput do art. 36. (BRASIL, 2017, s./p.).

Nesse sentido, segundo a reforma, abre-se a possibilidade de contratagéo de
“profissionais com notério saber’ que, para muitos pesquisadores, pode prejudicar a

carreira e a formacéo de novos professores, uma vez que €


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art61iv.
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[...] o fim da exigéncia legal de licenciatura plena, etapa de formacéo
necessaria para o pleno exercicio da docéncia, possibilitando a volta das
chamadas “licenciaturas curtas” que do nosso ponto de vista possibilita um
rebaixamento no processo de formacao profissional docente na medida em
gue ocorre de forma mais aligeirada, refletindo-se consequentemente na
gualidade do ensino oferecido as préximas geracodes de alunos das escolas
publicas num futuro ndo muito distante. (DUARTE; DERISSO, 2017, p. 138).

A partir de entdo, as mudancas relacionadas ao que se refere ao professor de
notorio saber sdo defendidas pelo MEC, como forma de viabilizar as areas referentes
ao curriculo dos itinerarios estabelecidos para o Ensino Médio.

Ademais, as mudancas assinaladas pela Lei 13.415 instituem alteragdes no
Ensino Médio que s6 serdo efetivadas apos a aprovacao da Base Nacional Comum
Curricular, mas ja suscitam discussdes e reflexdes sobre sua validade e alcance,
enguanto reforma que pretende estabelecer uma nova identidade ao Ensino Médio.

Considera-se que esse nivel esteve e esta em constante mudanca, sempre
em busca de uma identidade que consiga abarcar a heterogeneidade chamada
juventude. Para tanto, sdo observados avancos no que diz respeito ao acesso e a
garantia das vagas nessa etapa de ensino, mas, ainda, existem desafios,
principalmente no que diz respeito a qualidade do ensino e a permanéncia do jovem

até a conclusdo do Ensino Médio.
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CAPITULO 3 - O ENEM NO CENARIO DAS POLITICAS PUBLICAS
EDUCACIONAIS

7

O objetivo deste capitulo é apresentar o Enem enquanto politica publica
educacional, descrevendo e analisando seus desdobramentos, seja como indicador
de qualidade, seja como o mais importante instrumento de acesso a Educacéo
Superior, assim como apresentar apontamentos e conceitos referentes a redagéo do
Enem e sua matriz de habilidades e competéncias.

As avaliacdes externas tém feito parte das politicas publicas educacionais e
desempenhado importante papel como instrumentos indicadores de qualidade
educacional. Sendo assim, essas avaliagdes ganham cada vez mais importancia no
cenario nacional, uma vez que permitem direcionar as metas e a¢des das escolas no
contexto das politicas publicas de educacao. Além disso, as avaliacbes tém como
uma de suas finalidades, atender as novas demandas educacionais, e nos ultimos
anos vém ocorrendo a ampla divulgacdo desses indicadores. Constata-se uma
crescente preocupacao, por parte das instituicdes de ensino, sobre desempenho dos
alunos nas avaliacdes externas, uma vez que estas influenciam, e em muitos casos,

no repasse de recursos destinados as escolas.

3.1. AvaliacBes externas no Brasil

A promocao de uma educacdo de qualidade, que fomente a emancipagao
humana e a construcao de autonomia dos alunos, tem reflexos nos aspectos sociais,
nas dinamicas econdmicas, na ampliagcdo do mercado de trabalho, na promocéo da
inclusdo social, na diminuicdo das desigualdades sociais e no fortalecimento da
democracia. (MENEZES, 2007). Associada a esse contexto, educacdo é um
processo importante para a construcdo de formas de organizacéo social que gerem
estruturas mais justas e igualitarias, também por isso, a educacéo é considerada um
territorio de disputas para a gestao publica, configurando-se como agenda obrigatdria
em gualquer governo, mas demandando um arranjo politico e de gestao de multiplas
responsabilidades e que envolve diferentes atores sociais e institucionais.

Nesse viés, o direito a educacao é definido no Art. 205 da Constituicdo Federal
de 1988, sendo este um dever do Estado, garantindo a todos os cidad&os brasileiros

acesso a educacdo gratuita e de qualidade. A Constituicdo Federal de 1988
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consolidou, no Brasil, um modelo federativo em que reconhece atribuicdes
compartilhadas relativas a educacao para as unidades federativas nacionais (Unido,
estados, municipios e Distrito Federal). Desse modo, a promoc¢ao da educacao, €
considerada competéncia compartilhada, cabendo aos entes federados ofertar
gratuitamente estruturas de ensino nas instituicdes oficiais, assim como estabelecer
politicas publicas associadas ao desenvolvimento educacional. (BRASIL, 1988).

Coerente com esse contexto, as politicas publicas e reformas educativas
realizadas no Brasil nos anos 1990 apresentavam, em seu cerne, a defesa do Estado
minimo, com o maximo de eficiéncia para a administracéo publica enquanto estrutura
de organizagdo e de controle de diferentes atividades e atribuicGes publicas®™. No
Brasil, a ado¢cdo do modelo neoliberal se iniciou de forma direta com o ex-presidente
Fernando Collor de Mello, no inicio dos anos 1990, com um processo de ajuste da
economia brasileira, como a maior abertura do mercado interno para o capital
externo. Nesse contexto, na busca de competitividade e com a exigéncia da
reestruturacdo da economia, h4 uma busca por instrumentos que garantissem
vantagens competitivas ao pais, encontrando na literatura internacional a afirmacéo
de que seria a educacao um dos principais determinantes da competitividade entre
os paises. (SHIROMA et al., 2011). A reforma educacional, desse modo, foi defendida
e concretizada, ndo somente para atender as reivindicacdes da universalizacdo da
educacdo e da igualdade de oportunidades educacionais, como também, para
adequar a educacdo ao cenario de mudancas das relacfes sociais, culturais e
econdmicas do pais. (SANTOS, 2010).

Para tanto, houve um processo gradual de acesso a escola, com iguais
condicBes de oportunidade e de qualidade para todos. Além disso, surgiram reformas
administrativas que transmutassem o papel do Estado, o qual deveria passar de
administrador e provedor para avaliador, assim, se configuraria como incentivador e
gerador de politicas, nessa descentralizacao e integracéo, o que pode ser traduzido

na desconcentracdo de tarefas e concentracdo de decisdes estratégicas (SHIROMA

As discussdes sobre o processo de privatizacdo de diferentes instituicdes e atividades publicas é
alvo de complexas e diferentes interpretacdes. Para a autora, é importante destacar que a proximidade
intrinseca do grande capital com as estruturas politicas € um fator de grande comprometimento das
possibilidades ideais propostas pelo sistema econdmico neoliberal.
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etal., 2011). Nesse contexto, surgiram ja no comeco da década de 1990, as primeiras
avaliacbes externas de educacdo como politicas publicas educacionais, sendo
desenvolvidas como instrumentos necessarios para 0 monitoramento do
desempenho de seus estudantes e de qualidade da educacdo, assim como
mecanismo de controle e de regulagcéo do Estado.

Com o passar de alguns anos, as avaliagdes externas ganharam espaco,
tornando-se parametro para a qualidade educacional brasileira. Diferentes
instrumentos e praticas foram consolidados, e a partir de entdo, sendo recorrente a
consolidagéo de rankings, o estabelecimento de metas a serem alcancadas pelas
escolas e bonificacdes aquelas escolas e profissionais que obtivessem os resultados
esperados e planejados.

Diante disso, a qualidade de ensino passou a ser fortemente pautada pelas
notas e pelos resultados obtidos por meio dessas avaliagdes externas, tais como o
Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB), a Prova Brasil e posteriormente
o Enem. O Estado, seguindo o paradigma de maior eficiéncia e de qualidades do
mercado, assentou-se nos parametros de consolidacdo das competéncias e de
habilidades minimas a serem desenvolvidas pelos alunos, para aferir a qualidade de
uma dada rede de ensino ou instituicdo. Assim, a avaliacdo externa assumiu, para
alguns autores, um papel de accountability, que € o fundamento racional dominante
para justificar a introducdo da avaliacdo externa como instrumento medidor de
padrées de qualidade na educacdo em varios niveis, pressionando os agentes
publicos e privados responsaveis pelos investimentos no setor (HARVEY; NEWTON,
2004). Para Franzese (2010), no entanto, a accountability vai além, pois diz respeito
a definicdo de um regime de colaboracdo que delibere a responsabilidade de cada
ente federativo na melhoria da educacao do pais e supere a ideia isolada das redes
estaduais e municipais.

Nessa perspectiva, € possivel observar uma mudanca de paradigma no que
diz respeito ao conceito de qualidade na educacao publica. Até meados da década
de 1970 houve compatibilidade da ideia de qualidade a da ampliagdo das
oportunidades de acesso aos servigos educacionais, tendo como principio a justica
redistributiva dos bens sociais e econdmicos. Na década seguinte, esses principios
foram postergados por aqueles ligados a uma légica eminentemente empresarial, que

enfatizam as ideias de maior produtividade, com menor custo e controle de qualidade.
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Nesse contexto, a qualidade da educacgédo esta relacionada a reestruturacéo
capitalista e a légica de produtividade. (OLIVEIRA, 1996; SOUZA, 1997). Segundo
essa logica capitalista, era necessario qualificar os sistemas de ensino, com a
finalidade de formar pessoas capacitadas para atender as necessidades decorrentes
do mercado. Nesse sentido, a qualidade da educacdo ndo tinha como objetivo
principal a consolidacdo do direito do cidaddo em exercer sua participacao politica e
social, mas sim a busca da qualidade de ensino que esta associada ao crescimento
econdmico do pais. (OLIVEIRA, 1996; SOUSA, 1997). As avaliacdes externas teriam
a funcdo de regular a qualidade nos processos educativos e nas instituicbes de
ensino, funcionando como instrumentos de medida de qualidade, adequacéo e
controle dos sistemas de ensino, orientando as politicas publicas educacionais. Sobre
o papel das avaliacbes e uma ldgica de Estado neoliberalista, Afonso (2005) afirma
que,

[...] desta ideologia da privatizacdo, ao enaltecer o capitalismo de livre
mercado, conduziu a alteragbes e mudancas fundamentais no papel do
Estado, tanto ao nivel local como ao nivel nacional. Neste sentido [...]
diminuir as despesas publicas exigiu ndo sé a adop¢do de uma cultura
gestinonaria ou gerencialista no setor publico, como também induziu a
criacdo de mecanismos de controle e responsabilizacdo mais sofisticados.

A avaliacdo aparece assim como um pré-requisito para que seja possivel a
implementacdo desses mecanismos. (AFONSO, 2005, p. 49).

Com uma perspectiva neoliberal e inspirada em modelos de gestédo privada, o
Estado cria as avaliacbes externas como parametros de eficiéncia, eficacia e
produtividade, tendo em seus fundamentos originarios da economia de mercado,
incumbindo a escola, de modificar seu contetdo cultural, em favor de uma formacao
gue atenda aos objetivos do mercado. Portanto, o Estado passa a exercer, deste
modo, um forte controle e fiscalizacdo sobre os servicos publicos, utilizando as
avaliagdes com uma dupla finalidade: analisar a eficiéncia dos sistemas de ensino e
justificar cortes de financiamento e “rebaixamento da fé publica”. (DIAS SOBRINHO,
2002, p. 28).

As avaliacdes externas se tornam mais presentes apos a reforma do Estado

em 1995, e sdo reflexo das recomendacgdes das agéncias multilaterais para os

# O Plano Diretor da Reforma do Estado, publicado em 1995, de autoria de Bresser Pereira pode ser
considerado como marco da Reforma Gerencial do Estado Brasileiro. Durante o primeiro mandato do
Presidente Fernando Henrique Cardoso, Luis Carlos Bresser Pereira, entdo ministro do extinto
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paises em desenvolvimento: “[...] desde o governo de Fernando Collor a agenda de
reforma administrativa passou a refletir a agenda internacional de reforma do Estado
difundida pelas agéncias multilaterais”. (FREITAS, 2007, p. 71). Nesse caso, o Banco
Mundial foi outro ponto de presséo para implantacdo das avaliacdes externas, uma
vez que vincula as suas linhas de créditos a necessidade de indicadores que
pudessem sinalizar a melhoria na qualidade da educacao. Assim, a consolidagéao da
avaliacdo na reconfiguracdo do Estado encontra-se no Artigo 9°, paragrafo VI, da
LDB 9394/96, que diz ser incumbéncia da Unido “[...] assegurar processo nacional de
avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em
colaboracédo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a
melhoria da qualidade do ensino”. (BRASIL, 1996).

Assim, em 1988, ano dos primeiros estudos para a aplicacao do Saeb, utilizado
desde 1990, vem aumentando a quantidade de testes aplicados, tanto em nivel
nacional como subnacional (HORTA NETO, 2006). Depois do Saeb, criaram-se a
Prova Brasil, a Provinha Brasil e a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA). As
avaliacdes externas como politicas publicas vdo aumentando sua abrangéncia,
sendo reformuladas e recriadas, em uma tendéncia incrementalista da acao politica
que tende a aceitar a politica anterior como base, ou como um dado inalteravel, e
limitam as suas consideracfes a aspectos marginais de tais politicas.

Nesse contexto, € possivel conceber as politicas publicas educacionais que
possuem um carater incrementalista. De acordo com Lindblom (1979), Levi (1990) e
Dye (2005) o modelo incremental pode ser concebido como um processo decisério
sob uma perspectiva politica, com suas limitac6es e fragmentacfes. Esse modelo
envolve uma “politica de pequenos passos”, sem as mudangas drasticas do modelo
racional, os responsaveis por tomar as decisdes procuram um resultado satisfatorio,
mais do que projetar situacdes ideais, e aceitam a possibilidade de revisdo continua
das acdes tomadas.

Nessa seara de politicas publicas educacionais relacionadas as aferices séo

criadas e aprimoradas nos anos seguintes varias avaliacbes externas, tais como: o

Ministério da Administracao Federal e Reforma do Estado (MARE), delineou os principais elementos
do dito Novo Estado Brasileiro, buscando a adequacao da administracdo publica nacional a critérios
da entdo moderna administracdo gerencial.
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Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias da Educacéo de Jovens e Adultos
(Encceja), voltado para o Ensino Médio, e 0 Exame Nacional de Desempenho do
Estudante (Enade), destinado a Educacdo Superior e o Exame Nacional dos
Estudantes do Ensino Médio (Enem). Diante desse cenario, pode-se perceber que
h4, assim, uma quantidade expressiva de instrumentos que o governo federal tem a
sua disposicao, gerando grande volume de dados sobre o desempenho dos alunos
em todo Brasil, produzidos, em sua maioria, pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (Inep), autarquia ligada ao MEC e que interfere diretamente
em outras politicas publicas relacionadas a educacéo, assim como a distribuicao de
recursos e como estes sao distribuidos na educacao.

Ha também sistemas de avaliacdes realizados por estados, tais como: Em
Minas Gerais o0 Sistema Mineiro de Avaliacdo e Equidade da Educacédo Publica
(SIMAVE), em Sao Paulo, o Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado
de Sao Paulo (SARESP) e no Rio de Janeiro o Sistema de Avaliacdo da Educacao
do Estado do Rio de Janeiro (SAERJ). Alguns municipios também possuem seus
préprios sistemas de avaliacdo de qualidade. Tais sistemas aferem a qualidade na
educacdo mais localizada, e sdo base para as politicas publicas educacionais
estaduais e municipais, respeitando as responsabilidades de cada ente, ao oferecer
uma educacdo de qualidade a todos, seguindo a l6gica federativa de cooperacéo e
de responsabilidade entre os entes federativos. Observa-se na organizacdo e
sistematizacdo das avaliacdes externas, um elevado grau de autonomia dos entes
federativos.

No que concerne as avaliacdes externas, Oliveira (2011) argumenta que
parecem ter sido planejadas muito mais para produzir informacdes para os gestores
“do que para ajudar os professores a analisarem os resultados buscando rever seus
meétodos de ensino e praticas de avaliagdo”. (OLIVEIRA, p. 137). Ainda de acordo
com a autora, “as comunicagdes de resultados das avaliagcbes com foco na escola
devem promover uma articulagdo com o trabalho pedagdgico escolar de maneira a
aprimora-lo” (Ibid.). Dessa forma, discutir o desempenho dos sistemas educacionais
a partir dos resultados das avaliagdes externas exige transparéncia sobre todo o
processo de realizacdo e de aplicacdo e do sentido desses testes, hdo sendo uma
discusséo simples, uma vez que se discute a fungdo social da escola e as
modificacdes pelas quais ela vem passando ao longo do tempo e o papel do Estado

nesse processo.
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3.2. Exame Nacional do Ensino Médio (Enem): alguns apontamentos

O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) surgiu em 1998, com o intuito de
aferir o desempenho cognitivo dos estudantes do Ensino Médio. Trata-se de uma
avaliacdo externa que foi elaborada para ser de carater facultativo, entretanto, nos
primeiros anos de sua aplicagdo houve pouca adesao dos alunos, ndo cumprindo o
objetivo inicial da sua criacdo, enquanto instrumento avaliativo que visa aferir a
qualidade do ensino. Em 2009 o Enem passou por modificacdes e, dentre outras, o
exame comecou a ser usado em algumas universidades como critério de selecao
para o ingresso do aluno na Educacdo Superior. Essa avaliagdo também passou a
ser utilizada como critério de selecdo de alunos para concessao de bolsa no
Programa Universidade para Todos (ProUni). Sobre esse contexto, o MEC deixou
clara a nova atribuicdo do Enem, “[...] respeitando a autonomia das universidades, a
utilizagdo dos resultados do ENEM para acesso ao ensino superior pode ocorrer
como fase Unica de selecdo ou combinado com seus processos seletivos préprios. ”
(BRASIL, 2012, p.13).

Além disso, convém ressaltar, ainda que os resultados do Enem séo
parametros utilizados pelo Governo Federal para a elaboracdo de politicas publicas
educacionais, sendo, para o MEC, a referéncia para a elaboracéo e aperfeicoamento
dos curriculos do Ensino Médio. Tal atribuicdo sempre gera controvérsias, pois, em
certa medida, desconsidera as especificidades das redes de ensino. Segundo Gatti,

Se, em seus inicios, essas avaliagbes eram apresentadas como apenas
diagnoésticas, elas passaram a ser tomadas como a grande politica de
curriculo educacional e, mais recentemente, como politica definidora de
equidade social. Cabe perguntar que elementos pedagégicos realmente
oferecem para a inovacdo educacional, mesmo que seja apenas nas duas
areas consideradas? Olhando o modelo utilizado universalmente nessas
avaliacBes e a escala utilizada, ha pouca informacéo que possa alimentar e
orientar processos de ensino. O dado fica como provocador, supondo-se,

parece, que cada escola, cada rede se “vire” para atingir metas tedricas
propostas. (GATTI, 2012, p.32).

A validade das avaliacfes externas como principal instrumento norteador das
politicas pubicas educacionais é, por vezes, questionado, uma vez que tais
avaliacdes, em sua elaboracédo, ndo observam as diversidades culturais e sociais de
cada regido em que sdo aplicadas, sendo uma prova padronizada e, muitas vezes,
incapaz de abarcar a realidade educacional. Entretanto, apesar dos questionamentos

a respeito da validade dessas avaliagGes externas como medidores da qualidade de
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ensino, observa-se a crescente relevancia dessas avaliagbes para a elaboracéo de
politicas publicas educacionais, exemplo disso € o Enem que se tornou a avaliacdo
externa de maior relevancia para o Ensino Médio e, por consequéncias, para seu

curriculo e préticas docentes, como argumentam Sass e Minhoto:

O Enem, como expressa a sua matriz, representa de forma mais lapidada a
tendéncia de substituir alguns conceitos e referéncias presentes na escola —
como os de transmisséo de conhecimentos e conteldos —, e se mostra como
um instrumento potente para nortear parte do que escolas, professores e
alunos devem fazer para que seja assegurado o desenvolvimento das novas
competéncias e habilidades requeridas pela sociedade contemporanea.
(SASS; MINHOTO, 2011, p. 246).

Ademais, fato € que o Enem se tornou hoje a avaliacdo externa com mais
relevancia no Brasil e influencia, muitas vezes, as praticas e os curriculos das
escolas, ressaltando a relevancia de estudos sobre dessa avaliagdo. Para Santos
(2004), o Enem tornou-se relevante na proposta pedagdgica das escolas, sendo
agora mais voltada ao aprendizado interdisciplinar e de conhecimentos relevantes
para o cidaddo enquanto ser social. Distanciando o foco do ensino baseado na
aguisicdo de conhecimento e dominio de conteudos escolares. O que contribui,
segundo o autor, para o desenvolvimento de competéncias que possibilitem aos
alunos 0 acesso as areas tecnoldgicas, de pesquisa cientifica e ao mercado de
trabalho. Na apresentacdo do documento Exame Nacional do Ensino Médio (Enem):
fundamentacéo tedrico-metodoldgica (BRASIL, 2005), ja na introducdo, ha clara
declaracéo sobre as pretensdes dessa avaliacdo externa, e nesse caso,

O Enem tem, ainda, papel fundamental na implementacdo da Reforma do
Ensino Médio, ao apresentar, nos itens da prova, os conceitos de situacéo-
problema, interdisciplinaridade e contextualizacdo, que s&o, ainda, mal
compreendidos e pouco habituais na comunidade escolar. A prova do Enem,
ao entrar na escola, possibilita a discusséo entre professores e alunos dessa
nova concepcdo de ensino preconizada pela LDB, pelos Pardmetros

Curriculares Nacionais e pela Reforma do Ensino Médio, norteadores da
concepcéo do exame. (BRASIL, 2005, p. 8).

Também o Enem, enquanto avaliagdo externa, tornou um ponto de presséo no
que diz respeito a formacéo de politicas publicas relacionadas ao Ensino Médio. Ha,
entretanto, autores que discordam da premissa de que o Enem seja uma avaliacao
capaz de aferir a qualidade ao Ensino Médio. Sousa (2011) afirma que o ENEM néo
pode ser considerado um exame que avalia o0 Ensino Médio, uma vez que, ainda que
difundido como exame para essa etapa do ensino, os seus resultados néao

evidenciam a qualidade deste, visto que 0s seus objetivos, tanto na sua versao antiga
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quanto na nova, refletem “[...] o propdsito de avaliar individualmente alunos
concluintes e egressos do ensino médio quanto as competéncias especialmente
definida para esse exame”. (SOUSA, 2011, p. 102).

Essa avaliacdo externa é dividida em areas de conhecimento, sendo elas:
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;
Linguagens, Cdadigos e suas Tecnologias; Matemética e suas Tecnologias e redacdao,
sendo que a sua finalidade é avaliar as habilidades e as competéncias relacionadas
a essas areas que o aluno, no final do Ensino Médio, consegue consolidar. Cada area
€ explorada por meio de itens que exigem do aluno conhecimento adquirido ao longo
da sua formacéo na Educacao Basica. Na prova prevalecem itens contextualizados
e interdisciplinares, com alguns avancos se comparado aos antigos modelos de
avaliacbes externas, conteudistas e com itens pouco contextualizados. Sendo
inegavel sua importancia enquanto avaliacdo que oportuniza a entrada dos jovens
nas universidades de todo pais.

Entretanto, cabe salientar que ha grandes discrepancias nos resultados do
Enem em todo pais, observa-se que os resultados obtidos pelos alunos de escolas
publicas sdo, na maioria das vezes, inferiores aos dos alunos das redes particulares,
o que reflete diretamente no acesso desses jovens ao Ensino Superior.

O Inep divulgou em 2015 notas de 1.212.908 estudantes de 14.998 escolas.
O critério de divulgacéo incluiu todas as escolas em que pelo menos 50% dos
estudantes matriculados no terceiro ano do Ensino Médio participaram do Enem em
2015. Das cem escolas com as maiores notas, so trés sao publicas, todas elas sao
pertencentes a rede federal, o que evidencia a diferenca existente entre o ensino
publico e o particular: nove em cada dez escolas publicas ficaram abaixo da média
nacional. Outra constatacdo é que a média dos alunos caiu em trés areas do
conhecimento: Ciéncias da Natureza, Linguagens e Matematica, mas melhorou em
Ciéncias Humanas e Redacédo. O Grafico 3 apresenta a discrepancia entre a rede

particular de ensino e a rede publica de Ensino Médio.
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Gréfico 3 - Desempenho dos alunos do Ensino Médio no Enem de 2015
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Fonte: MEC/ INEP (2015).

Direcionadas a esse contexto, ha criticas relacionadas ao modo como é
estabelecido o desempenho das escolas no Enem, uma vez que apenas as notas em
uma relacdo de médias, ndo seja capaz de alcancar uma comparacao justa e de
qualidade entre as escolas, pois o resultado desse exame nao levaria em
consideracdo elementos interrelacionados, entre os quais se destacam o histérico
escolar familiar, atributos individuais e experiéncias vivenciadas pelos alunos, além
da qualidade do ensino oferecido na escola atual.(CURY, 2009). Desse modo, a
comparacao entre escolas apenas pela nota do Enem néo seria adequada, ja que
nao considera diversos fatores determinantes da qualidade de ensino de cada
instituicdo, como, por exemplo, a formacao de professores, o tamanho da escola, a
selecdo de alunos e 0 padrdo de vida das familias dos estudantes. Tal simplismo
poderia causar distor¢des no resultado real de uma determinada escola.

Assim, uma politica publica educacional como o Enem, como também seus
desdobramentos, surge da necessidade dos gestores de pensar como, quando, para
qué e porqué de sua implementacdo em determinada acdo, sendo esse o plano
cognitivo de uma politica publica. Conforme Muller e Surel é feita por meio dos

outputs, com a analise critica, sendo identificaveis as fases de entrada, de
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processamento, de saida e de feedback em uma renovacao constante, objetivando
o melhoramento de tal politica para que se alcance a finalidade do que se pretende.
O Enem, enquanto politica publica, desde a sua criacdo, sofreu varias
reestruturacdes, como forma de ampliar e melhorar a abrangéncia dessa politica,
seguindo uma tendéncia de politicas que sao reformuladas apds observagdo de
resultados (feedback), numa l6gica incremental de politica publica. Trata-se de uma
avaliacdo externa de abrangéncia nacional que, apesar de suas imitacoes,
apresenta-se como um instrumento interessante na formulacao de politicas publicas
educacionais relacionadas ao Ensino Médio.

Além disso, esse exame ressalta as diferencas entre o Ensino Médio publico
e 0 Ensino Médio privado, gerando questdes que ultrapassam o Enem e se voltam
para a qualidade do ensino publico do Brasil. Questfes dessa natureza permeiam o
debate sobre o Enem, entretanto neste estudo optou-se por discuti-las como pano de
fundo, e como suporte para entender as producdes escritas dos participantes, néo
como textos descontextualizados, mas sim como parte de um todo que debate a
educacao e 0s seus caminhos para um ensino mais democratico e de qualidade para
todos.

O uso desse exame seja como avaliacao da qualidade geral do Ensino Médio,
seja como meio de acesso ao Ensino Superior, é relevante na discussao de uma
educacdo de qualidade, uma vez que seus resultados sdo bases para a
implementacéo de muitas politicas publicas educacionais. Entretanto, tal instrumento
precisa ser entendido, como sendo um instrumento entre outros, na busca de
melhoria na educacdo para todos, a fim de que seus resultados sejam de fato

instrumentos relevantes de qualidade educacional.

3.3. Aredacgédo no Enem: apontamentos sobre o texto e a escrita

Este capitulo apresenta conceitos e apontamentos referentes a redacédo no
Enem. Para tanto, foi realizado um panorama de estudos e de pesquisas sobre o
tema, a fim de elucidar questdes que permeiam essa prova e seus desdobramentos.

Todos os anos, quando sao divulgados os resultados do Enem, observa-se
que a redacdo € um ponto de “gargalo” na nota dos alunos, sendo motivo de
preocupacao e estudos quanto a sua extenséo e validade enquanto prova que visa

avaliar a producdo escrita dos candidatos, assim como a sua capacidade de
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elaboracdo de um texto dissertativo coeso, coerente e argumentativo. Sendo a Unica
parte discursiva do Enem, as producdes dos alunos na redacdo tém grande
relevancia, visto que além de envolverem aspectos relativos a Lingua Portuguesa tais
como: conhecimento de géneros e tipos textuais, estruturas linguisticas e textuais,
também utilizam elementos de outras areas de conhecimento para compor a sua
contextualizagao e argumentagao.

A concepcéo da nocéo de texto, segundo Bakhtin (2003), proporciona duas
caracteristicas que determinam o texto como enunciado, sdo elas: 0 seu projeto
discursivo, o autor querer dizer e para quem quer dizer; a realizacdo desse projeto
que se trata da producao do enunciado atrelado as condi¢des de interacdo e a relagédo
com os outros enunciados ja-ditos e previstos. O texto percebido como enunciado
com funcéo dialdgica, no qual o autor e o destinatario mantém relacfes dialégicas
com outros textos, o que interfere diretamente na compreensao e interpretagédo do
que é dito. Assim, o que faz do texto um enunciado compreensivel na interlocucéo,
na concepcao bakhtiniana, é ele ser considerado na sua integridade, ou seja, deve-
se considerar 0s seus aspectos sociais como constitutivos, e ndo somente como
objeto da linguistica do texto. O que ndo anula o estudo do texto como fenébmeno
linguistico ou textual, mas encarar o texto como fendmeno sociodiscursivo, vinculado
as condicOes concretas da vida e vivéncia de quem o produz e o |é.

Ademais, o0 texto, para Bakhtin (1970-1971/2003), constitui a realidade
imediata, reflexo do homem social e a sua linguagem, ja que sua constituicdo bem
como sua linguagem é mediada pelo texto; e € por meio do texto que o homem
exprime suas ideias e sentimentos. Portanto, produzir um texto € uma mediacao entre
0s conhecimentos linguisticos, sociais, culturais e temporais, uma vez que o autor
esta imerso em uma realidade e um contexto de producdo que o conduz e o
influencia. Observando os pressupostos apresentados por Bakhtin, considera-se que
0 texto € um construto social.

Na acepc¢ao de Marcuschi (2008), o texto ndo € como um produto pronto, mas
um processo comunicativo que depende de alguém para acontecer, uma vez que o
sentido muda dependendo do contexto no qual se encontra e do interlocutor ao qual
se destina. Com relacéo a textualizagéo, Marcuschi (2008) esclarece que os fatores
caracteristicos do texto ndo podem servir como regra para se adequar a producéo da
escrita, menos, ainda, como principios de boa producao textual. Sendo assim, o autor

enumera sete fatores de textualidade que sdo constituintes de acesso ao sentido
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textual: a coesdo, a coeréncia, a Iintencionalidade, a aceitabilidade, a
situacionalidade, a informatividade e a intertextualidade.

A coeséao se trata de um fator que contribui para o encadeamento das ideias
dentro do texto, ja a coeréncia, por sua vez, abarca os tipos de conexdes perceptiveis
no ato de decodificar e de compreender as palavras. Assim, a coesédo pode ser
considerada um tipo particular de coeréncia, por estabelecer a conexao formal entre
os elementos da superficie textual. Esses dois elementos, coesdo e a coeréncia,
possibilitam a continuidade semantico/cognitiva do texto, possibilitando a
compreensao das relagdes de sentido que sao estabelecidas em um dado texto.

De acordo com Marcuschi (2008, p.104), “o conceito de coesao textual esta
relacionado a todos 0s processos que asseguram uma sequencializacao linguistica
entre os elementos que ocorrem na superficie textual”. Desse modo, a coesdo de um
texto constitui-se por meio de dois mecanismos: (i) a coesao referencial, que ocorre
por meio dos elementos linguisticos, e que estabelecem uma relacdo entre a
superficie do texto e o universo textual; (i) e a coesdo sequencial, que baliza e
estabelece elos entre as partes do texto. Além disso, a coesdo € responsavel pela
articulacéao do texto do comeco ao final, dando continuidade ao texto, tornando-o uma
unidade possivel de ser interpretada. (ANTUNES, 2005). Essa organizacdo nao
ocorre exclusivamente por meio do conhecimento e aplicacao das regras gramaticais,
mas por meio dos processos cognitivos realizados por quem escreve.

A intencionalidade, por sua vez, refere-se a intencdo a qual o autor realiza seu
texto, relacionando-se diretamente com a aceitabilidade, pois, a aceitabilidade,
satisfaz a atitude do receptor diante do texto e de interpreta-lo, dando significacéo o
gue foi proposto no contetddo escrito ou no enunciado. Para Marcuschi (2008, p.128),
“a aceitabilidade se da na medida direta das pretensdes do proprio autor, que sugere
ao seu leitor alternativas estilisticas ou gramaticais que buscam efeitos especiais”.

A situacionalidade traz a relacdo do texto e o seu contexto social, cultural e
temporal. Os contextos de producdo e recep¢do aos quais o0 texto se vincula,
interferem diretamente na intengdo comunicativa do autor.

Outro critério de textualidade € a informatividade, fundamental para que o autor
selecione o que se quer transmitir e como quer transmitir as informacgdes e
argumentos para o seu interlocutor.

J& intertextualidade estabelece as relacdes entre o texto escrito pelo autor e

os demais textos ja conhecidos, que podem ser utilizados como citacdo ou apenas
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uma alusdo. Na acepc¢do de Marcuschi (2008, p.132) “a intertextualidade € um
principio constitutivo que trata o texto como uma comunhdo de discursos”, o
reconhecimento e apropriacédo da intertextualidade depende do conhecimento prévio
do interlocutor.

E, nessa perspectiva, para Rojo (2009) escrever um texto com significado é
mais que apenas grafar ou codificar, € necessario normatizar, comunicar, textualizar
e intertextualizar. A escrita, segundo a autora, implica o dominio dessas quatro
dimensdes. Nessa perspectiva, normatizar € um ato que versa sobre o saber usar o
cadigo, as regras ortogréficas, a pontuacdo, adequar-se as regras de concordancia
verbal e nominal, e de regéncia. Assim como respeitar as normas de estruturacdo de
cada género e a situacdo comunicativa.

Nesse contexto, diz-se que comunicar € um ato que, por sua vez, faz alusao
as condicbes de producdo e circulacdo de um determinado texto, abrangendo a
circunstancia de producéo, o contexto social, o contetdo do tema, os interlocutores,
o meio de vinculacdo, a finalidade comunicativa do texto em questdo. Por fim,
textualizar abarca fases da producéo escrita: organizacao das ideias, informacdes,
construcéo do texto e revisdo. Em consonancia com Rojo (2009), intertextualizar
dialogar com outros textos e discursos. Implica, desse modo, o saber mobilizar as
diferentes formas de introducé&o do discurso do outro e os procedimentos de discurso
citado, tais como: alusédo, negacdao, parafrase e parodia.

Dessa forma, a escrita €, para Rojo (2009), uma atividade processual com
fases que vdo do planejamento de um texto ou escrito até sua efetiva producéo.
Sendo um processo interativo de intercambio verbal e de ideias, cooperativo, uma
vez que exige um interlocutor dispostos a conferir-lhe sentido e contextualizada, pois,
€ escrita em um determinado contexto. Rojo (2009) chama atencéo para o ensino de
producao escrita no Ensino Médio que geralmente é direcionado para a dissertacéo,
visando a atender a um possivel exame vestibular ou ao préprio Enem. De acordo
com Bunzen (2006), as oportunidades de escrita na escola reduzem-se as poucas
aulas de redacéo, sendo as atividades de leitura e escrita pouco significativas, com
propostas de producdo de texto que solicitam aos alunos escreverem uma redacao
sobre determinado tema, sem preocupaGado sociointerativa explicita. “E uma pratica
de ensino e de avaliacdo da escolarizagdo que raramente considera a natureza
dialégica e interativa da prépria linguagem e que praticamente anula a subjetividade
necessaria a toda autoria”’(BUNZEN, 2006, p.148).
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Para Marcuschi (2004, p. 14), a redagado como “treino para uma avaliagéo” é
esvaziada em seu sentido, sendo construida como uma simples tarefa escolar, sendo
uma pratica de ensino que atua sem contextualizacdo ou significacdo para quem a
produz, tornando-se uma escrita estéril realizada na escola para a propria escola,
também se tornando uma producdo artificial, mecéanica, que ndo se ocupa da
construcéo de sentidos, mas meramente da corre¢do da superficie linguistica quanto
a ortografia, a concordancia verbal e outras questfes gramaticais, pois sdo o0s itens
mais cobrados na dinamica escolar, conforme é revelado por Antunes (2006).

Essa redacdo do Enem, segundo o Inep, exige que os candidatos sejam
capazes de contextualizar seus escritos, adequando-se ao género textual requerido
e utilizando-se da norma culta, além de todas as suas estruturas. Entretanto, ha
criticas ao excesso de superficialidade que o Enem traz a escrita, ao exigir a producao
de um texto dissertativo-argumentativo, com um tema pré-determinado, e que poderia
tornar a escrita artificial e sem verdadeira autoria.

Nessa perspectiva, Oliveira (2002) em sua pesquisa analisou as trés primeiras
edicoes do ENEM (1998; 1999; 2000) com o objetivo de saber se a avaliacéo era
relevante para a reformulagdo do ensino de Lingua Portuguesa. Portanto,
desenvolveu seu estudo a partir da investigacdo de como se dava a leitura, a escrita
e a analise linguistica no exame, tendo como norteadores a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo e os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio. Para realizar
a andlise, Oliveira separou as situacdes-problemas referentes a Lingua Portuguesa
e proposta de redacao, e pode constatar que:

No que diz respeito & analise linguistica, a prova ndo se limita ao
conhecimento da gramatica normativa, oferecendo oportunidade de reflexao
acerca das situacdes comunicativas. E a escrita é reforcada com a producéo

de um texto dissertativo sobre um tema ao alcance do participante, em que
se evidencia a importancia da argumentacéo. (OLIVEIRA, 2002, p.13).

Nesse mesmo sentido, a analise de Oliveira revelou que a prova de redacéo
requer dos participantes conhecimentos de mundo e de mecanismos argumentativos
e linguisticos, exigindo também a contextualizagdo dos conhecimentos da lingua que
o participante tem. Para a correcao da prova do Enem foi elaborada uma matriz de
referéncia de redacdo baseada nos principios da Diretriz e orienta¢des curriculares.
O Quadro 3 que segue, apresenta como ocorre o modo de organizacdo das

habilidades e competéncias requeridas pela redacdo do Enem.
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Quadro 3- Competéncias e habilidades da Matriz de Referéncia da redacdo do Enem

Competéncias Habilidades
Competéncia | Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da Lingua Portuguesa.
Competéncia ll Compreender a proposta de redacéo e aplicar conceitos das varias areas de

conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto
dissertativo/argumentativo.

Competéncia lll Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informagfes, fatos,
opinides e argumentos em defesa de um ponto de vista.

Competéncia IV Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios
para a construcao da argumentacao.

Competéncia V Elaborar proposta de intervengdo para o problema abordado,
demonstrando respeito aos direitos humanos.

Fonte: Guia do participante do Enem (BRASIL, 2017).

As competéncias e as habilidades explicitadas no referido Quadro séo
utilizadas como critérios de avaliacdo da redacéo integrante da prova do Enem, cada
uma das cinco competéncias sao valorizadas de 0 a 200, objetivando-se avaliar se o
candidato interpreta de maneira correta o tema da redacao; se organiza as ideias, 0s
fatos e os argumentos de maneira coesa e coerente; se utiliza a forma padrao de
modo satisfatorio; e se conhece e reconhece a estrutura da tipologia textual solicitada
pela prova.

Com o intuito de dialogar com a discussao anterior, seguem as analises de
cada competéncia e seus desdobramentos, de modo que se possa relaciona-las com
as habilidades requeridas em cada uma delas.

A competéncia | da matriz de referéncia do Enem tem como principio avaliar o
dominio da modalidade escrita formal da Lingua Portuguesa, na qual o aluno precisa
demonstrar dominio dessa modalidade e de escolha de registro. Na afericdo do Enem
essa competéncia é avaliada de 0 a 200, dependendo dos desvios gramaticais e
erros na escolha de registro e nas convencdes da escrita, sendo 200 a maior nota.

Na competéncia Il destacam-se dois aspectos avaliados: a compreensao da
proposta de redacgéo e a tipologia textual. Nesse caso, € preciso compreender a
proposta requerida para que possa elaborar um texto dentro da tematica, ndo basta
s6 compreender o tema, mas também selecionar os argumentos relacionados a
tematica. Além disso, nessa competéncia o candidato precisa, em sua redagao,
aplicar os conceitos das varias areas de conhecimento para o desenvolvimento do
tema, o que significa desenvolver argumentos com vistas ao seu conhecimento de

mundo.
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A partir disso, solicita-se ao candidato a producdo de um texto dissertativo-
argumentativo em prosa, visto que este representa a tipologia textual exigida pelo
Enem. Trata-se, portanto de um texto com caracteristicas bem delimitadas, exigindo
a apresentacao de uma tese, ou seja, a defesa de ponto de vista e uma proposta de
intervencdo. Assim, para que uma redacdo seja bem avaliada nessa competéncia,
segundo as regras do Enem, ela deve apresentar uma introducédo bem elaborada,
desenvolvimento em consonancia com a introducdo e, por fim, conclusées
decorrentes da argumentacdo desenvolvida pelo autor do texto.

Pode-se afirmar que a competéncia Ill consiste em selecionar, relacionar,
organizar e interpretar informagodes, fatos, opinides e argumentos em defesa de um
ponto de vista. Essa competéncia requer dos candidatos a capacidade de tecer ideias
e argumentos dentro do texto, a fim de defender um ponto de vista de forma
contextualizada, relacionando as informacdes, sem que as mesmas fiquem soltas e
incongruentes. Por meio desses critérios, a redacao sera avaliada como nota 0 (zero)
nessa competéncia, se apresentar argumentos e informacdes desconectadas e sem
analises.

Ha também o que chamam de tangenciamento do tema e organizacdo
argumentativa precaria ou falta de repertoria autoral, que leva o texto a um nivel de
entendimento baixo e valoracdo. Nesse item séo avaliados o nivel de coeréncia que
0 participante consegue estabelecer entre suas ideias, 0os argumentos e o tema
proposto na redacgéo, conforme afirma Koch:

Se, porém, é verdade que a coeréncia ndo esta no texto, é verdade
também que ela deve ser construida a partir dele, levando-se, pois, em conta
0S recursos coesivos presentes na superficie textual, que

funcionam como pistas ou chaves para orientar o interlocutor na
construcdo do sentido. (KOCH, 2011, p. 53).

Nesse prisma, a coeréncia é constituida a partir de sentidos que o texto produz
com seus elementos coesivos, da lingua e conhecimentos socioculturais partilhados.
Entretanto, € importante ressaltar a diferenca entre coeréncia e argumentacao, visto
gue esta é resultado dos conhecimentos de fatos sociais e histéricos organizados em
favor de um ponto de vista, ja aquela consiste em como 0s argumentos S&o
apresentados, isto €, se sdo verossimeis, se fazem sentido no mundo e se séo
tecidos dentro do texto de forma ldgica.

A competéncia IV consiste na demonstracdo de conhecimento dos

mecanismos linguisticos necessarios para a construgdo da argumentagdo na
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produgdo da redagdo. Assim, o candidato precisa utilizar variados recursos
linguisticos que garantam as rela¢g@es de continuidade importantes na elaboracdo de
um texto coeso. Para que o texto tenha coesdo, o candidato precisa atentar-se a
estruturacao e organizacao dos paragrafos, que devem ser coerentes com a tipologia
textual e com o género utilizado. Do mesmo modo a ideia principal precisa se ligar as
ideias secundarias, sendo necessario, portanto, a articulacdo entre os paragrafos.
Por sua vez os periodos precisam ter encadeamentos, formando periodos com mais
de duas oracoes, expressando ideias de comparacdo, adicdo, conclusdo dentre
outras. Nesse sentido, considera-se que o uso de conectivos adequados se torna
essencial para dar efeito argumentativo dentro do texto, mas, como afirma Koch
(2013), ndo sao elementos exclusivos para a constru¢do da argumentacéo. Isto se
explica pelo fato de que
Toda lingua possui, em sua Gramatica, mecanismos que permitem
indicar a orientagao argumentativa dos enunciados: a argumentatividade, diz
Ducrot, esta inscrita na propria lingua. E a esses mecanismos que se
costuma denominar marcas linguisticas da enunciagéo ou da argumentacgao
[...]- Outras vezes, tais elementos sdo denominados modalizadores [...] ja

que tém a funcdo de determinar o modo como aquilo que se diz é dito.
(KOCH, 2013, p.29).

Também se torna necessario salientar que os elementos argumentativos séo
essenciais para a coesao das ideias e argumentos na cadeia tecida internamente no
texto.

Ja a competéncia V diz respeito a elaboragéo de proposta de intervencao para
0 problema abordado, demonstrando respeito aos direitos humanos. Nessa
competéncia, o candidato precisa sugerir solucées aos problemas ou as questées
apresentadas ao longo de sua argumentacdo. As solu¢des dadas precisam ser
exequiveis, sendo articuladas com as entidades e governos, e quanto mais detalhada
e verossimil for a concluséo, maior também sera a nota atribuida ao participante do
Enem.

De modo geral, as competéncias exigidas pela matriz de referéncia de redacéo
do Enem requerem do candidato conhecimentos que sédo adquiridos ao longo do
periodo de escolarizacdo e da sua formacédo na Educacao Basica, em especial no
Ensino Médio. A redacéo, por sua vez, € formada numa perspectiva interdisciplinar.

O Enem, em sua proposta de redacéo tenta desconstruir a ideia de uma
producdo textual pré-estabelecida, entretanto ao utilizar somente a dissertacao

argumentativa como forma de avaliagdo escrita, incentiva o sujeito, mesmo que de
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modo indireto, visto a importancia que possui principalmente no Ensino Médio, a
reproducdo de modelos “ideais” de escritas e de formas de obter éxito na pontuacao
da proposta de redacdo do Enem. Conforme Marcuschi (2004), uma parcela de
professores, equivoca-se nas fungdes avaliativas de uma producéo textual, ao eleger
um texto bem escrito, sendo um modelo ideal de producdo. Assim, ele desqualifica
0s demais textos que ndo estéo inseridos nos critérios docentes estabelecidos. Esse
tipo de avaliacdo textual, referenciada a norma, predomina em muitas situacoes de
exame, que privilegia um nimero de alunos tidos como melhor colocados por escala
de desempenho. Nessa perspectiva, a avaliacdo da escrita é de cunho meramente
classificatério, focando, apenas, os aspectos formais, gramaticais e estruturais, em
detrimento do carater processual e dos aspectos funcionais do texto.

A prova de producgao escrita de “Proposta de Redacgédo”, no novo Enem, a
despeito dos modelos pré-estabelecidos, muitas vezes praticados e ensinados na
escola, € um modo de aferir as habilidades e competéncias que os alunos
desenvolveram ao longo de sua trajetdria no Ensino Médio. Para tanto, a proposta de
redacao do Enem é dividida em: enunciado introdutério que traz a proposta tematica,
0 género solicitado e os comandos gerais para a sua realizacao; e textos de apoio ou
motivadores. E, nessa dire¢do, os temas que sao explorados no Novo Enem séo
geralmente de caréater social, sendo tratados assuntos atuais, como, por exemplo:
ética e corrupcéo; trabalho escravo e precarizacdo do trabalho; ajuda humanitaria;
uso abusivo da internet; migracdo; impactos da legislacdo contra o uso do alcool no
transito; publicidade infantil; violéncia contra a mulher; inclusdo de deficientes; a
intolerancia religiosa; e o racismo no Brasil. Trata-se, portanto de assuntos que
ressoam em varios meios de comunica¢do, com vistas nos problemas enfrentados
na contemporaneidade, e que facilmente podem ser observados pelos jovens.

Nesse contexto, a tematica é apresentada em destaque no inicio da péagina,
que é estruturada sintaticamente em frases ou em expressdes nominais, exigindo do
candidato a discussdao dos topicos apresentados sem necessariamente ter de
responder a uma questado polémica. Os textos escolhidos como suporte para as
propostas das redacbes dos anos de 2009 a 2017 sédo de géneros diversos:
reportagens, cartazes publicitarios, graficos, tirinhas, artigos, cronicas, cartum, textos
informativos e noticias; retirados de veiculos midiaticos de ampla circulacdo ou de
enderecos eletrdnicos conhecidos; jornais e revistas; paginas de internet Reporter

Brasil e Museu da Imigracéo; livros, blogs e também sites governamentais, assim
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todos os textos motivadores trazem informagdes pertinentes ao tema proposto para
a escrita. Conforme se pode verificar, 0 Quadro 4 apresenta a relacao de temas que

sao propostas de redacdes do Enem do periodo que compreende os anos de 2009 a
2017.
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Quadro 4 - Temas das propostas de redacao de 2009 a 2017

Ano de Aplicagao Temas daredagéo
2009 O individuo frente a ética nacional
2010.1 O trabalho na construcdo da dignidade humana
2010.2 Ajuda humanitaria
2011 Viver em rede no século XXI: os limites entre o publico e o
privado.
2012 O movimento migratorio para o Brasil no século XXI
2013 Efeitos da implantacdo da Lei Seca no Brasil
2014 Publicidade infantil em quest&éo no Brasil
2015.1 A persisténcia da violéncia contra a mulher na sociedade
brasileira
2015.2 O historico desafio de se valorizar o professor
2016.1 Caminhos para combater a intolerancia religiosa no Brasil
2016.2 Caminhos para combater o racismo no Brasil
2017 Desafios para formacéo educacional de surdos no Brasil

Fonte: BRASIL (2017).

Ao observar o Quadro, verifica-se que uma parcela significativa dos temas de
redacdo do Enem traz pressuposi¢cdes que direcionam O posicionamento a ser
assumido pelo candidato, como é o caso dos temas propostos pelas edi¢cdes de
2010.1 e de 2015, posto que solicitam ao candidato que tome certo posicionamento
frente a tematica proposta. Em 2010, foi o trabalho como componente da dignidade
humana. Do mesmo modo, em 2015 consideram, respectivamente, a persisténcia da
violéncia contra a mulher e a dificuldade de se valorizar o professor. Tais temas
forcaram um determinado ponto de vista ja esperado, assim, o candidato que negou
0 que era esperado para tais pressupostos, precisou se prover de mais argumentos
gue respaldassem seu posicionamento.

Outros temas, em contrapartida, apresentaram a problematica que davam ao
candidato maior liberdade para dissertar. Como é o caso do tema “Ajuda
humanitaria”, da edicdo 2010.2, cujo leque de focalizagbes € amplo, assim como o
tema de “O individuo frente a ética nacional”, de 2009, que faz liga¢des entre a ética
do individuo e a ética da nacao. A maior parte dos temas, de modo geral, toma como
espaco de representacdo os problemas e as questdes relacionadas a sociedade
brasileira, 0 que promove a analise mais proxima da conjuntura do tema apresentado,

bem como as possibilidades de contextualizacao e focalizacdo tematica.
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As edicdes do exame, de 2009 a 2017, utilizaram apenas um género textual:
o dissertativo-argumentativo. Esse género tem como caracteristica a apresentacao
de argumentos que embasem e defendam um ponto de vista sobre determinado
assunto, de forma coerente e coesa. O candidato deve, em seu texto dissertativo,
sustentar uma tese que esteja em consonancia com seus conhecimentos de mundo,
sustentados por elementos linguisticos, textuais e discursivos que reforcem a sua
posicdo, para levar o interlocutor a tomar uma posicéo diante do que foi proposto em
seu texto.

Outro ponto fundamental para a construcdo de dissertacdo argumentativa é a
apresentacao de solucdes para a questao discutida, respeitando os direitos humanos,
a €tica, a cidadania e a diversidade cultural. A opcao por uma formacao valorativa e
humanistica fica explicita nos temas propostos pelas duas edicfes de 2016 e 2017,
cujos temas foram “Caminhos para combater a intolerancia religiosa no Brasil” e
“Caminhos para combater o racismo no Brasil” e “Desafios para formacéao
educacional de surdos no Brasil. ” Essa recorréncia de temas que exploram tematicas
ligadas aos direitos humanos, a cidadania e ao respeito a diferenca e a diversidade
€ uma exigéncia, e se conecta ao trabalho com os conteldos atitudinais nas diversas
areas do saber, recomendados pelos PCN (BRASIL, 1997). Segundo esse
documento, hd um grande desafio em estabelecer relacbes interpessoais, e se
colocar no lugar do outro, compreender seu ponto de vista e ter a capacidade de
conviver com as diferencas, aspectos que, conforme o documento, possibilitam o
desenvolvimento moral e social dos alunos.

Assim, produzir um texto coerente, coeso, no qual o sujeito assume a autoria
e a autonomia na construcao da estrutura e do contetdo, segundo Geraldi (2010b),
vai além de selecionar um género discursivo com esquemas pré-definidos e formulas
prontas; é preciso saber trabalhar com essa escolha e definir, assim, um projeto do
que dizer e como dizer, observando, sobretudo o contexto de producdo e seus
interlocutores. Considera-se que escrever é um gesto particular, que exige a
articulacdo de varios conhecimentos, ndo s6 gramaticais, mas conhecimentos de
mundo, em um processo hao apenas criativo, ou simples aplicagdo de um conjunto
de regras gramaticais, mas um processo que exige articulacdes entre o pensamento
do locutor, o estilo dos interlocutores, a tematica, o estilo do género e o tema.
(GERALDI, 2010b).
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De acordo com Antunes (2005), ndo existe uma forma Unica de escrita, e
escrever € uma atividade contextualizada e cooperativa, vista como uma acgao na
qual os sujeitos atuam ininterruptamente na interpretacdo e construcdo de sentido
dos enunciados. A redacdo é, nesse prisma, uma atividade que requer e exige
pratica, jA que é por meio dos textos produzidos que se desenvolve a competéncia
comunicativa, tanto por aspectos linguisticos quanto pragmaticos. Portanto, o ato da
escrita constitui-se como uma atividade interativa, contextualizada, situada e
funcionalmente definida.

Sendo assim, ao exigir a redacao, o Enem espera privilegiar as habilidades e
as competéncias adquiridas ao longo da trajetéria de escolarizacdo do aluno na
Educacdo Basica, nas mais diversas areas de conhecimento, uma vez que, para
escrever um texto coeso, coerente e informativo, o aluno precisa relacionar ideias,
argumentos e conhecimento de mundo, assim como a sua capacidade de refletir e
repensar o contexto em que vive, ressaltando, principalmente a importancia da
producao textual como forma de construcédo de autonomia e criticidade do cidadao

participante da sociedade contemporanea.
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CAPITULO 4 - A PRODUCAO TEXTUAL NO ENSINO MEDIO:
CONCEPCOES E PRATICAS

O objetivo do presente capitulo € compreender, por meio de pesquisas e
estudos, como se da o processo de ensino-aprendizagem da producéo textual no
Ensino Médio, assim como analisar as concepc¢des e praticas docentes envolvidas
nesse processo.

Para tanto, procurou-se analisar o conceito de proficiéncia escritora e sua
importancia na construcdo da autonomia e participacdo critica dos alunos na
sociedade, assim como compreender 0s processos de inferéncias que ocorrem a
partir de uma complexa relacdo dos significados que se podem atribuir as palavras,
a organizacao textual e aos aspectos ndo verbais que constituem os textos.

Conclui-se o capitulo discutindo os desafios do ensino da producao textual na
escola bem como as dificuldades de mobilizar os alunos em direcao ao saber, para
que esses concluam o Ensino Médio produzindo adequadamente o0s géneros textuais

escritos ou orais com coeséo, coeréncia, organizacao e articulacdo das ideias.
4.1. A producéo textual no Ensino Médio: contexto de ensino

O Ensino Médio publico brasileiro € predominantemente propedéutico,
organizado com o obijetivo principal de ser uma etapa preparatéria para o Ensino
Superior ou/e para 0 mundo do trabalho. A producéo textual, nesse contexto, surge
como uma forma por meio da qual o jovem pode expressar sua autonomia e liberdade
de expressdo tdo caras na sociedade atual. Essa producdo envolve ndo soé
habilidades como coeséo, coeréncia, dominio da Lingua Portuguesa, conhecimento
e organizacao de ideias e informacdes inerentes das mais diversas areas do saber,
como também o senso e pensamento criticos e reflexivos tdo necessarios para a
formacéao cidada.

Nesse contexto, 0 aluno, enquanto escritor proficiente, precisa ser capaz de
produzir textos/discursos nas mais variadas situagcbes comunicativas, sejam elas
formais ou n&o, utilizando de modo consciente 0os mecanismos linguisticos,
estilisticos e argumentativos, a fim de estabelecer uma comunicacgéo clara e eficaz.
Assim, escrever de maneira articulada, coesa, coerente, com conhecimento dos

géneros e atendendo as especificidades comunicativas sdo habilidades béasicas a
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serem desenvolvidas pelos alunos no Ensino Médio e imprescindiveis para a sua
participagdo ativa na sociedade e para construgao da sua autonomia, frente a uma
das modalidades de uso da lingu(a)gem

A linguagem, em uma abordagem social, constitui-se em um “compartilhar com
0 outro”, instaurando na lingua um processo de interacéo, realizado no processo de
enunciagao as relagdes de sentido sao, assim, destacadas como sendo de origem
dialogica. (BAKHTIN,1929/1981; 1998). Dai a relevancia de se trabalhar com a
escrita de modo a criar interacbes entre os alunos, seus pares e seu contexto
histérico-social, sendo a atividade da escrita a0 mesmo tempo um exercicio individual
e coletivo. Do ponto de vista dialdgico bakhtiniano, o sujeito e os sentidos constroem-
se discursivamente nas interacdes verbais, na relacdo com o outro, em uma
determinada esfera da atividade humana. A formulacdo do pensamento passa pela
representacdo e pela constituicdo da consciéncia do outro, e desse modo “Tomo
consciéncia de mim, originalmente, através dos outros: deles recebo a palavra, a
forma e o tom que servirdo para a formacao original da representacdo que terei de
mim mesmo”. (BAKHTIN, 1970-1971/2003, p.378). Portanto, considera-se que o
lugar da interagao do sujeito €, pois, a linguagem, assim, “a palavra quer ser ouvida,
entendida, respondida e mais uma vez responder a resposta, e assim ad infinitum”.
(BAKHTIN, 1970/1971/2003, p. 334).

Nesse sentido, o0 aluno, ao entrar na escola, ja possui léxico e o dominio da
linguagem coloquial; a escola, por sua vez, torna-se mediadora entre 0s saberes,
novo para esse aluno, o saber que o mesmo ja possui, propiciando a expansao do
conhecimento da lingua, a ampliacdo do seu Iéxico e a sistematizacdo e
conhecimento de novas estruturas linguisticas, ao mesmo tempo em que se mobiliza
para o0 mundo da escrita. Assim, ao produzir textos, o aluno amplia suas formas de
comunicacao, pois consegue expressar-se também por meio da linguagem escrita,
ao longo da Educacéo Basica, e desse modo, espera-se que o aluno consiga tornar-
se proficiente enquanto escritor.

O docente, segundo Freire (1996) contribui de modo significativo na
constituicdo da subjetividade do aluno, a cada momento que reforca a curiosidade
critica do mesmo e/ou apresenta novas formas de aproximacdo dos objetos
cognosciveis e suas possiveis relagées. O aluno, por sua vez, exercita formas mais
elaboradas de estruturas argumentativas, assim como de pensamento e de

linguagem, compreendendo o mundo e compreendendo-se nele, discernindo as
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relacbes criticamente e as mdultiplas dimensGes e hipoteses das conexdes de
fendmenos que formam a realidade, problematizando para aprender a argumentar e
a pensar de modo mais elaborado. A proficiéncia escritora possibilita ao aluno ter
autonomia, desenvolver a capacidade de criar suas proprias representacdes de
mundo, pensar estratégias para resolucao de problemas e aprender a compreender-
se como sujeito. A autonomia, conforme Freire (1996), é fundamental para a
construcdo de uma sociedade democratica e para criar condicdes de participacao
social e politica, contribuindo para a construcdo de uma nova sociedade.

O processo educativo em suas diferentes vertentes e formas tem como
finalidade a formacg&o de sujeitos que possam atuar, se expressar e participar da
construcdo social de forma autbnoma e com liberdade. Considera-se, portanto, que
a producéo textual, enquanto possibilidade de expresséao individual e coletiva, esta
diretamente associada aos principios elencados a Lei de Diretrizes e Bases (LDB
9.394/1996), referentes ao Ensino Meédio, tais como: a consolidagcdo e o
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos; a preparacdo basica para o trabalho e
a cidadania do educando; o aprimoramento do educando como pessoa humana; a
compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica. (BRASIL, 1996).

As dificuldades relacionadas a escrita perpassam todo o Ensino Médio. Uma
parcela consideravel de estudantes conclui essa etapa de ensino sem dominar e
produzir adequadamente 0s géneros textuais e apresentam no texto escrito
problemas relacionados a coesao, coeréncia e organizacao de argumentos. Dados
referentes aos resultados da redacdo do Enem, informaram que 5.848.619
candidatos fizeram as provas do Enem em 2016, e na prova de redacao, a maioria
dos participantes, 1.987.251, obteve nota entre 501 e 600, outros 291.806 zeraram a
prova ou tiveram a redacao anulada e apenas 77 conseguiram a nota maxima. Em
2017, foram corrigidas 4.725.330 provas, foram registradas 309.157 notas zero e
apenas 53 redacdes notas mil. Das redacgdes anuladas nos dois anos, a maioria foi
por apresentacdo da redacdo em branco. Outras redacdes avaliadas com zero
apresentaram problemas, tais como: fuga ao tema, parte desconectada, copia de
texto motivador, texto insuficiente e ndo atendimento ao tipo textual. Esses resultados
suscitam alguns questionamentos sobre a forma como se da a apropriacdo dos

saberes relativos a producao textual no Ensino Médio e de como esse jovem, sujeito
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central do processo educacional, se entende enquanto detentor de conhecimentos e
produtor de textos e de discursos.

Constata-se que varias sao as questdes que influenciam a relacdo do aluno
com o saber de producdo textual, e entre elas estdo: falta de aprofundamento e
discussao dos géneros textuais, falta de material didatico com géneros diversificados
e atrativos aos alunos, falta de preparo de alguns professores para dinamizar e
elaborar as aulas de producéo textual. Observa-se ainda, que ha poucos cursos ou
programas para preparacao especifica de professores do Ensino Médio da rede
publica no que tange a producéo textual, prejudicando, muitas vezes, o modo como
o profissional entende a matéria e sua importancia, tendo, por vezes, como resultado,
aulas de redagao nas quais os conteudos sao “pulverizados”, sem que haja uma
preparacdo adequada e intencionalidade maior que simplesmente dar nota ou
cumprir 0 que esta no planejamento curricular da escola; isso tem reflexos no
aprendizado e no modo como os alunos produzem seus textos.

Frente ao exposto, este estudo explorou por meio de pesquisas documentais,
bibliograficas e de campo as varias definicbes e concepcdes atribuidas a producao
textual no Ensino Médio, com o objetivo de gerar subsidios para a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem da producéo textual nessa etapa da Educacéo
Bésica.

4.2. Producéao textual no Ensino Médio: tecendo consideracfes

A producdo textual possui como um dos seus principios intermediar e
possibilitar a ampliacdo, a diversificagcdo dos discursos escritos e orais, tornando o
aluno apto a estabelecer relagdes de interlocugcdo nas mais diversas situagdes de
interagdo social, permitindo-lhe participagdo ativa na sociedade. No Ensino
Fundamental, e, principalmente no Ensino Médio, uma parcela de professores de
Lingua Portuguesa tem priorizado, nas aulas de producéo textual, atividades que
visam o dominio ortografico e normativo da lingua, assim como de “férmulas prontas”
de como fazer e/ou produzir determinado género textual, em prejuizo de uma
producdo de textos que se relacione criticamente com o contexto comunicativo e as
situacdes de uso. As producdes escritas realizadas pelos alunos sao, por vezes,

apenas instrumentos de cunho avaliativo e normativo. Isto porque o aluno nesse
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contexto, ndo infere sentido em sua producdo, sendo apenas uma maneira de
satisfazer os critérios docentes usados para aferir esse aluno. Para Antunes os textos
produzidos nessas condicdes trazem,
[...] uma escrita sem funcdo, artificial, mecénica, inexpressiva,
descontextualizada, convertida em puro treino e exercicio escolar, que nao

estimula nem fascina ninguém, pois se esgota nos reduzidos limites das
préprias paredes escolares. (ANTUNES, 2003, p. 50)

Assim, a producdo escrita se torna pouco relevante para o processo de
desenvolvimento da proficiéncia escritora do aluno, o exercicio da producao escrita
de texto na escola, nesse contexto, fica vazio, estéril, sem sentido e é realizado
mecanicamente, sem que haja uma mobilizacdo em direcdo ao saber e a autonomia
desse aluno. Nesse sentido faz-se necessério, para o melhor entendimento do objeto
de pesquisa, a diferenciacédo de producéo textual e da redacao.

Segundo a teoria bakhtiniana, o ato de comunicacao esta ligado a interacao
social e as variadas situagcdes comunicativas. Sobre esse aspecto, Geraldi (2005)
tem uma viséo diferente do exercicio de redacéo na escola. Conforme o autor, esse
tipo de producdo escrita com temas recorrentes e artificiais, com modelos pré-
estabelecidos no qual o objetivo principal é avaliar a escrita, e, assim, torna-se vazio
de significacdo, isto é, um exercicio de escrita sem significado comunicativo para
aluno.

Para Marcuschi (2008), os géneros textuais sao entidades sociodiscursivas
indispensaveis a qualquer situacao de interlocucéo, seja ela verbal ou ndo verbal,
dessa forma, ndo seria impossivel se expressar, a nao ser em forma de textos. Os
géneros textuais seriam como textos sociocomunicativos usados no cotidiano, sendo
toda comunicagdo, nesse prisma, realizada por meio de géneros textuais. Ainda, de
acordo com Marcuschi,

Assim, toda a postura tedrica aqui desenvolvida insere-se nos quadros da
hip6tese sociointerativa da lingua. E neste contexto que os géneros textuais

se constituem como acdes sociodiscursivas para agir sobre o mundo e dizer
o0 mundo, constituindo-o de algum modo. (MARCUSCHI, 2005, p.22)

Ademais, 0s géneros textuais, como entidades sociodiscursivas, mostrarem-
se também como regras de funcionamento e até de controle dentro de uma
sociedade, uma vez que ter dominio dos géneros textuais € uma forma de prestigio
social, porque expressam o exercicio do poder social e cognitivo realizados por

alguns segmentos, dando maior ou menor legitimidade ao discurso. (MARCUSCHI,
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2008). E importante ressaltar que os géneros textuais sozinhos ndo definem um
individuo e seu papel dentro de sociedade, mas concretizam as a¢des comunicativas
que séo produzidas por determinada organizacéo social, o que corrobora para a ideia
de géneros como construtos sociais.

A producéo textual, por sua vez, implica pensar 0 processo de escrever como
trabalho comunicativo continuo, que deve considerar as condi¢gdes de producao dos
textos e todos os elementos que envolvem esse ato (situacdo comunicativa, objetivo
da comunicacdo e relacdo emissor/receptor). Portanto, o aluno, no exercicio da
producgédo textual, deixa de ser mero executor de tarefas escritas e passa a ser o
agente ativo do processo, uma vez que “escrever € um gesto proprio, que implica
necessariamente os sujeitos do discurso” (GERALDI, 2010b, p. 166), assim o texto &
escrito para ser instrumento efetivo de comunicacao entre seus pares, seu professor
e por potenciais leitores e ndo somente para ser aferido. O professor deixa de ser
apenas um corretor do texto para participar do processo de escrita do aluno,
assumindo, assim, um papel de mediador do processo de ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva, a producdo textual do aluno é vista como um ato de
interlocucéo, dialégico, que exige diversos recursos e nao somente a aplicacao de
determinadas regras gramaticais e estruturais na escrita do texto. Nesse prisma, 0
ensino-aprendizado de producéo textual faz-se diante de uma preparacdo do aluno
para ser verdadeiramente autor do seu texto, deixando-o debrucar-se sobre a lingua
em funcionamento, realizando no processo de aprendizagem a leitura de textos, a

discusséo de temas e de ideias.
4.3. Proficiéncia escritora: algumas concepc¢des e apontamentos

A lingua € uma manifestagéo historica, social e cultural que se sistematiza a
partir das relacdes estabelecidas pelos falantes. De acordo com Geraldi,
A lingua, enquanto produto desta histéria e enquanto condicao de producéo
da histéria presente vem marcada pelos seus usos e pelos espacos sociais
destes usos. Neste sentido a lingua nunca pode ser estudada ou ensinada

como produto acabado, pronto, fechado em si mesmo [...]. (GERALDI, 2006,
p.28).

Coerente com esse contexto, considera-se que a produgéo escrita € um dos

usos sociais da lingua e, em razéo disso, tal producéo torna-se um meio de interacao
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e acao entre os sujeitos. Assim, ao escrever, 0 aluno esté construindo discursos que
0 constituem como locutor, estabelecendo com o outro uma relagéo de interlocugéo.
Ser proficiente como escritor vai além de produzir textos artificiais e sem
intencionalidade, porque escrever € uma atividade de reflexdo, na qual o aluno
construira argumentos e imagens, far4 escolhas e negociacdes dependendo do
interlocutor, adaptando o seu texto as diversas situagcdes comunicativas que
envolvem a escrita, com vistas a proficiéncia escritora.

Sobre esse aspecto, torna-se necessario reiterar que a escrita proficiente €
repleta de intencionalidade, uma vez que o produtor do texto sempre escreve para
um leitor, e em contrapartida, o leitor, ou a situacdo de interlocucdo influenciara as
decisGes argumentativas e linguisticas a serem tomadas pelo aluno no momento de
escrita de um determinado texto ou discurso. Trata-se de uma atividade dialdgica e,
nesse sentido, Bakhtin, apud Antunes, (2003) preceitua que

[...] toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de
gue procede de alguém como pelo fato de que se dirige para alguém. [...] A
palavra é uma espécie de ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se

apoia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre o meu
interlocutor. (BAKHTIN apud ANTUNES, 2003, p.47).

Assim, a importancia da proficiéncia escritora esta ligada a capacidade de o
aluno explorar a sua capacidade de argumentar, explicar, comentar, contrapor, narrar
nas mais variadas situacdes de interlocucdo, assim como se relacionar com sua
capacidade de selecdo dos itens lexicais e das estratégias linguistico-discursivas, a
fim de adequar o texto ao leitor. Segundo Geraldi (1997) é importante que o aluno se
cologue no lugar do leitor e observe se as téticas utilizadas na elaboracéo do texto,
permitem alcancar os objetivos comunicativos pretendidos. Desse modo, o aluno
criara e escolhera estratégias para escrever 0 que precisa ser escrito, com o objetivo
que precisa ser atingido para a situagdo comunicativa em que estd envolvido,
fazendo-se entender de modo claro e proficiente. Assim, uma proposta de escrita
embasada na interacdo deixara de lado a producdo como mera reproducédo, e
passara a refletir as relagbes entre o texto e o mundo. Discorrendo sobre esse
aspecto, os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCN) indicam
que a prética de escrita deve ser contextualizada, com a presenca marcada do
interlocutor, com a apresentacdo de um género que seja condizente com a situagcao

social na qual o género ira circular.
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No ambito das Orientac6es Curriculares para o Ensino Médio de Lingua
Portuguesa (BRASIL, 2006) a escrita esta voltada para o desenvolvimento de a¢fes
mais refinadas e criticas de leitura e de escrita, a fim de preparar o aluno para ser um
escritor e um leitor proficiente, sendo, portanto o professor o mediador desses
processos, apresentando aos alunos a leitura e a estrutura de géneros textuais
diversificados, viabilizando a identificagéo de seus elementos de construcao.

A proficiéncia na escrita, por sua vez, é essencial para qualquer estudante e é
desenvolvida ao longo de sua trajetoria escolar. No Ensino Fundamental |, logo apos
a alfabetizacao, espera-se que o aluno seja estimulado a produzir textos como forma
de praticar a escrita. A medida que o aluno avanca para o Fundamental II,
recomenda-se um projeto de leitura, a fim de promover o desenvolvimento da forma
critica de avaliar e fomentar o pensamento escrito. JA no Ensino Médio, as
habilidades para producéo de texto, em especial o dissertativo, envolvem o dominio
da norma padréo da lingua escrita, compreensédo da proposta, defesa de um ponto
de vista com argumentacdo, dominio dos mecanismos linguisticos e elaboracéo de
uma proposta de intervencao para o problema abordado.

Pesquisas sobre o ensino da Lingua Portuguesa no Ensino Médio destacam
os desafios do ensino-aprendizagem de producado textual. Alves (2005), em seus
estudos, destaca a falta de articulacdo entre 0 ensino da gramatica e a producao
textual, assim como a falta de articulacéo dentre os saberes académicos e os saberes
vindos dos alunos o que, segundo o autor, deixaria a escrita realizada na escola pobre
de significacao e descontextualizada. Sobre essa questéo, Alves e Bressanin (2006)
discorrem sobre a necessidade de o professor trabalhar as variadas situacdes de
producdo dos textos/discursos, em uma proposta pedagogica diferenciada para o
ensino-aprendizagem da escrita, destacando a pratica docente na qual o aluno e os
seus saberes sao também parte da formacdo de um escritor critico e proficiente.
Segundo os autores, a interacdo com 0s mais diversos géneros textuais, associada
com momentos de escrita nas quais o aluno possa explorar sua curiosidade,
imaginacéo, capacidade de vislumbrar possibilidades e fazer comparacoes, traz ao
aluno motivacao e significado ao ato de escrever.

O exercicio de leitura e de escrita, nessa perspectiva, estimula construcdes de
pensamento e de linguagem criticos e autbnomos, constituindo-se de atitude ativa do
aluno com o meio ambiente social em que esta inserido e com todas as formas e

aspectos de interacdes culturais e sociais as quais esta envolvido. Todavia para que
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os alunos possam desenvolver tal proficiéncia, a escola tera que rever suas praticas
e se tornar o lugar da descoberta, da apropriacdo dos saberes, mediados pelos
professores que, em suas praticas, usem o exercicio da curiosidade, convocando a
imaginacéo, a instituicdo, a capacidade de conjeturar e de comparar. O fundamental
€ que professores e alunos saibam que a postura € dialégica, ou seja, aberta, curiosa,
indagadora e ndo apassivada, na qual o professor fala, enquanto o aluno apenas

ouve.

4.4. Da pratica ao fazer textual na escola

Na prética pedagodgica docente, o ensino-aprendizagem de textos dissertativos
€ uma preocupacao para um grande percentual de professores de Lingua Portuguesa
no Ensino Médio, mas alguns, por despreparo ou pela comodidade do uso de
esquemas e livros didaticos, recorrem a técnicas artificiais de organizacao de texto,
que nado preparam o aluno para escrever, assumindo posicionamentos criticos. As
praticas de ensino muitas vezes sdo reduzidas a esquemas de como realizar textos,
sem, no entanto, haver um aprofundamento nos géneros, prendendo-se a exposi¢ao
de “féormulas” e esquemas simplistas de producdo, bem como questdes mais
profundas como as que dizem respeito a argumentacdo e a conclusao sédo, muitas
vezes, sao relativizadas.

De acordo com Freire (1993), o professor, enquanto profissional da educacéo,
necessita mais do que a intuicdo para refletir sobre sua pratica; ele necessita de se
preocupar com o aluno mais do que com o conhecimento a ser explorado, com 0s
seus propoésitos em termos de ensino e aprendizagem e estar consciente de sua
responsabilidade nesse processo. Ciente desse compromisso, o professor tera de se
colocar em uma posi¢cao de pesquisador, ou seja, aquele que busca compreender e
analisar a sua pratica, com o objetivo de encontrar ndo s6 respostas as perguntas
que ele faz, mas encontrar solu¢des para as dificuldades apresentadas. Assim, torna-
se necessario compreender o processo de formagcdo numa perspectiva formadora,
ou seja, promover mudancas, aprender, rever posicoes.

Nesse prisma, a pratica pedagdgica ndo é um ato isolado, mas sim resultado
de um contexto cultural, politico e social, tendo o aluno como um ser pensante e
reflexivo. De acordo com os estudos de Mendes (2008), as praticas pedagogicas,

expressdo maior do trabalho dos docentes, com diversos tragos culturais
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compartilhados, por vezes em relacao de complementariedade e de colaboragéo, e,
em outras, em relacdo de atribuigcbes, sendo um ato reflexivo em relacdo ao seu
passado, incidindo diretamente ou indiretamente sobre o modo como os saberes sao
compartilhados com os alunos.

Ha entre os docentes dos ciclos basicos de educacdo publica um discurso
quase unissono, de que “os alunos ndo sabem escrever”, “ndo defendem bem suas
ideias”, mas, em contrapartida, poucos professores abordam em suas aulas
conceitos como hipétese, argumento e persuasao. Muitas vezes 0s professores
exigem que o aluno produza seus textos de modo critico e autbnomo. Mas, em
exercicios simples na sala como, por exemplo, ler os textos produzidos, e nesse caso,
poucos levantam os questionamentos basicos que poderiam ser feitos: O que o aluno
pretende com seu texto? Quem pretende persuadir? Que recursos e argumentos
foram utilizados para persuadi-lo? Que tese foi defendida? Ao aluno é ensinado que
a dissertacdo pressupde um exame critico do tema e habilidade de argumentacdao.
Entretanto, por vezes, tais assuntos sao relativizados ou ndo sao tratados nas aulas.
Além disso, poucos estimulam o pensamento dos alunos sobre os indmeros
procedimentos de persuasdo, sobre as marcas linguisticas que garantem a sua
adequacao as diversas situa¢cdes comunicativas. Uma das primeiras questdes que o
professor € desafiado a enfatizar, quando trabalha com o texto, € o conceito do
mesmo, isto €, o0 que o professor entende como texto? Quais sdo seus constituintes
basicos? Como distinguir um texto coerente e coeso de um amontoado de oracdes e
paragrafos soltos?

Ao tratar dos conhecimentos de Lingua Portuguesa, os PCNEM destacam que
0 processo de ensino e aprendizagem da lingua materna baseia-se em propostas
interativas de lingua e linguagem, consideradas em um processo discursivo de
construgédo do pensamento simbalico, constitutivo de cada aluno em particular e da
sociedade em geral. Essa concepcao destaca a natureza social e interativa da
linguagem, em contraposi¢ao as concepcdes tradicionais, deslocadas do uso social.
Nesse sentido, o trabalho do professor centra-se no desenvolvimento e
sistematizacdo da linguagem interiorizada pelo aluno, incentivando sempre a
verbalizagdo da mesma e o dominio de outras utilizadas em diferentes esferas
sociais. (BRASIL, 2000).

Somando-se a esse contexto, constata-se que um dos objetivos do ensino de

Lingua Portuguesa é trabalhar a linguagem como forma de interacdo e de
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interlocucdo entre sujeitos, seja ela na escrita ou na oralidade, & importante
compreender o movimento de interacdo dos individuos e da linguagem como
possibilidade de constituicdo da proficiéncia escritora. A concepcdo de linguagem
como o lugar de interacdo, em outras palavras, a escrita, mais do que um fim em si
mesma € um objeto de mediacdo essencial do humano, é também um fenémeno do
pensamento, visto que “o pensamento nao é simplesmente expresso em palavras, é
por meio delas que ele passa a existir’ (VYGOTSKY, 1934/2005, p.40), assim, a
producao textual é constitutiva do pensamento mediada pela linguagem, pela palavra
propria e do outro, participante de um continuo de interacdes sociais. Assim, na
escrita 0 aluno apropria-se de sentidos diversos do discurso, em nome da sua
autonomia.

Nessa expectativa, convém considerar que o trabalho de producédo textual
requer muito mais do que conhecimentos gramaticais e esquematicos relacionados
aos géneros textuais; deve-se considerar, conforme Vygotsky (1934/2005) aponta, a
escrita como forma de expressdo mais elaborada. Segundo o autor, "a linguagem
escrita € um sistema particular de simbolos e signos, cuja dominagéo prenuncia um
ponto critico em todo o desenvolvimento [...]". (VYGOTSKY, 1934/2001, p.313). E
para que haja um desenvolvimento dessas habilidades de escrita e de comunicacéao,
o professor desempenha um papel importante, o de mediador que promove a
apropriacdo do conhecimento, dos saberes e da cultura na qual o aluno encontra-se
imerso.

Sob um ponto de vista histérico-cultural da educacao, a aprendizagem e o
desenvolvimento estdo diretamente relacionados a interacdo, a troca de informacdes
que, segundo Vygotsky (1934/2001) andam juntas, ainda que a aprendizagem
anteceda temporariamente ao desenvolvimento. Nesse prisma, considera-se que a
producdo textual € um ato de reflexdo sobre a lingua e sobre os fatos que a
circundam, as ac¢0des linguisticas praticadas nas interacdes em que o sujeito envolve
e demanda esta reflexdo. E, nesse sentido, para Bakhtin (1970-1971/2003), o
emprego da palavra na comunicacao discursiva é individual e contextual e,

[...] por isso, pode-se dizer que qualquer palavra existe para o falante em
trés aspectos: como palavra da lingua neutra, ndo pertencente a ninguém;
como palavra alheia dos outros, cheia de ecos de outros enunciados; e por
ultimo, como a minha palavra, porque uma vez que opero com ela em uma

situacdo determinada, com intencdo discursiva determinada ela ja esta
compenetrada da minha expressdo. (BAKHTIN, 1970-1971/ 2003, p. 294).
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Desse modo, Bakhtin (1970-1971/ 2003) elucida que expressividade ndo é
inerente a propria palavra, € uma construgdo social que se faz por meio do contato
que opera o enunciado que € pronunciado individualmente. Na escola, o grau de
consciéncia do aluno sobre essas operacdes € inicialmente intuitivo, mas ao adquirir
a escrita da lingua materna, pode elevar o propoésito discursivo e alargar o repertorio
de ac¢Oes e procedimentos a serem utilizados pelos alunos na construgdo de seus
textos, orais ou escritos, aumentando as suas possibilidades de explorar os diversos
recursos discursivos.

E, no que diz respeito a pratica docente de Lingua Portuguesa, esta de um
modo geral, tem como objetivo 0 ensino da Lingua Materna, bem como a ampliacao
das competéncias e das habilidades do estudante para o exercicio cada vez mais
proficiente da escrita e da leitura. Portanto, as aulas de producdo textual sao,
fundamentalmente, aulas para articular, escutar, ler e redigir textos em uma
complexidade gradativa, com atividades que promovam, entre outras habilidades, a
compreensao das relacfes sintaticas, semanticas e pragmaticas que caracterizam
textos orais e escritos, estruturados de forma clara e coerente. No que concerne a
pratica docente, Gomes (2014) destaca no seu estudo que,

[...] a construgdo de novas préaticas ndo ocorrera sem trabalho intenso de
cooperacao e de inovacdo, 0 que requer uma ruptura com o individualismo
e a rotina. E o reconhecimento do trabalho docente se d& oferecendo-lhe,
condicdes de trabalho, meios de ensino e de inovagdo. Além de
reconhecimento simbdlico, consideracdo, confianca e valorizacao.
Avancando o raciocinio, o fracasso escolar se enfrenta garantindo a

profissionalizacdo e melhorando o nivel de formagdo dos professores.
(GOMES, 2014, p.121).

Assim, a reflexdo sobre o trabalho docente nessa perspectiva demanda
processo de aprimoramento das praticas de ensino, auxiliando os alunos na
construcdo de sentidos para o exercicio efetivo da autonomia, bem como o

desenvolvimento de sua competéncia escritora.
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CAPITULO 5 - A METODOLOGIA DA PESQUISA

Este capitulo possui o objetivo de apresentar a metodologia adotada no
estudo. Nessa perspectiva, a pesquisa qualitativa numa abordagem socio-historica
foi escolhida, por ter como principio metodol6gico a preocupacdo em compreender
0s eventos investigados, descrevendo-os e procurando as suas provaveis relacoes,
associando o individual com o social. Trata-se de um método no qual se tem a
oportunidade de observar os problemas humanos na perspectiva da sua relacdo com
a cultura e como produto das relages sociais. Tal método foi balizado na pesquisa
por meio das contribuicées de Vygotsky (1934/2005), que considera o0 sujeito como
um ser social, participante do processo histérico, marcado por uma cultura. Também
se utilizou da colaboracdo de Bakhtin (1952-1953/2016), visto que esse autor toma
por referéncia a proposta de estudo da lingua em sua natureza viva e articulada com
o social e pela interacdo verbal. E por Freire (1989), observando a tendéncia
interacionista entre homem-mundo, sujeito-objeto, na qual o homem € um ser situado
no mundo e com o mundo, e, em razdo disso, ndo pode ser avaliado sem que seu
contexto de insercéo seja considerado.

Tal escolha metodoldgica levou em consideracdo aspectos que fundamentam
a investigacao qualitativa, tais como: a preocupacao maior com o significado dos
fendmenos, processos sociais e culturais que circundam as relacdes e fendmenos
sociais, tdo necessarios para a compreensao do objeto desta pesquisa.

Nesse sentido, o percurso metodoldgico da pesquisa envolveu trés etapas:
pesquisa bibliografica, documental e de campo. Para a compreenséo e analise da
literatura e dos documentos relacionados ao objeto da pesquisa foi utilizada a analise
do discurso, um valioso instrumental para inferéncia de sentido e para a compreensao
dos conceitos e ideias contidas nos textos, ja que oferecem os meios para a reflexao
sobre a estrutura e a geracdo do sentido. Também a entrevista semiestruturada e
observacédo participante foram escolhidas como instrumentos utilizados na terceira
etapa da pesquisa. Tais procedimentos colaboraram muito com a investigacéo e
analise dos conceitos, dos aspectos afetivos e valorativos dos sujeitos da pesquisa e
revelaram significados pessoais de suas atitudes, comportamentos e conhecimentos,

sendo de grande utilidade para a pesquisa.

5.1. Modalidade de pesquisa
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Para alcancar a problematizacdo proposta, a pesquisa foi organizada em
etapas. E, nesse sentido, a primeira etapa consistiu na pesquisa bibliografica, que se
realizou por meio de revisédo da literatura sobre resultados de pesquisas disponiveis
na versao impressa e digital acerca do Enem, avaliacdo externa, producao textual e
proficiéncia escritora, associadas as praticas docentes no Ensino Médio. Essa etapa
foi importante para o entendimento do Estado da Arte do tema em foco.

O processo de classificacdo dos dados contou com a analise das informacfes
inerentes a tematica desta dissertacdo, e destacou-se a leitura compreensiva do
material, formando unidades de analise e as categorias que foram consideradas
cruciais para a compreensdo de conceitos, tais como: producao textual, praticas
pedagogicas e elementos normativos que permeiam o ensino-aprendizagem de
producao textual.

Nessa perspectiva, 0 movimento interpretativo foi realizado por meio da leitura
e andlise das pesquisas e estudos, com o intuito de compreender as for¢cas atuantes
e incluir as diferentes formacdes discursivas que se conectam e que produzem novos
significados presentes em cada texto lido e selecionado na revisao de literatura. Cabe
acrescentar, que na analise dos textos foram realizadas conexdes, deslocando-as de
seu sentido, a partir da colaboracao de Pécheux (1993). Segundo as palavras desse
autor, “todo enunciado ¢é intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de
si mesmo, se deslocar discursivamente para derivar para um outro” (PECHEUX,
1993, p.73), analisando dessa forma, o vacuo entre as formacdes, assim como suas
ligacdes e sobreposicdes, tendo em vista o interdiscurso e a construgdo de um olhar
sobre a realidade, seja ela escrita ou oral.

Também a leitura e analise da literatura foram realizadas com vistas na
abordagem qualitativa e compreensiva, utilizando a andlise do discurso, que se faz
necessaria na producéo da inferéncia; procurando o que esta além do escrito, para
gue se possa chegar a interpretacdo das informacdes. Sobre essa questdo, Gomes
(2007, p.91) destaca que “chegamos a uma interpretacdo quando conseguimos
realizar uma sintese entre: as questdes da pesquisa, 0s resultados obtidos a partir
da analise do material coletado, as inferéncias realizadas e a perspectiva tedrica
adotada”. Por meio de analise dos estudos e pesquisas foi possivel observar como
os professores de Lingua Portuguesa exploram a producgdo textual na prética
pedagdgica que compreende o Ensino Médio, assim como as disposigoes,

habilidades e competéncias a serem trabalhadas por esses profissionais.
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No levantamento realizado, foram encontrados pesquisas e estudos da éarea,
diversificados, com visdes distintas, mas complementares da producao escrita sobre
0 ensino-aprendizagem da producdo textual em Lingua Portuguesa, praticas
docentes e, em especial, sobre o Enem. A leitura, a analise e organizacdo dos
conceitos e categorias de analise sobre as tematicas da dissertacdo foram
imprescindiveis para a organizacdo coesa e coerente do referencial tedrico a ser
utilizado ao longo da pesquisa.

A segunda etapa deste estudo caracterizou-se pela pesquisa documental, nela
foram pesquisados documentos normativos e legais referentes ao Ensino Médio, ao
Enem e as politicas publicas educacionais, em especial a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional 9.394/1996, os Parametros Curriculares Nacionais, 0
Curriculo Basico Comum de Lingua Portuguesa e as Orientaces Curriculares para
o Ensino Médio: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias. Essa etapa foi relevante,
posto que permitiu a compreensao dos dispositivos legais relacionados ao objeto de
pesquisa. (BRASIL, 1996; BRASIL, 2000, 2006; MINAS GERAIS, 2009).

Para a analise dos documentos foram observadas as estruturas linguisticas
com o objetivo de interrogar os sentidos estabelecidos em diversas formas de
producédo, que podem ser verbais e imagéticas (ndo verbais), para tanto, foi utilizada
a andlise do discurso. Defende-se que a analise do discurso estabelece e
compreende a linguagem como uma parte irredutivel da sociedade. Assim, a
linguagem se organiza em géneros textuais, como os documentos, 0s quais veiculam
discursos, materializando-os em textos e exercem um modo de acao sobre aqueles
que estdo a sua volta. (PECHEUX, 2002). Por serem documentos oficiais e ja terem
autoria e genuinidade asseguradas, a analise critica ocorreu de forma interna ao
contetdo dos documentos, observando e analisando como textos oficiais interferem
e moldam o trabalho do professor, quais os discursos geradores e quais sao gerados
por eles. De acordo com Pécheux (2002), ha uma relacado intrinseca existente no
discurso entre a lingua, o sujeito e a histdria, portanto ao analisar um texto ou um
documento é possivel observar o papel do texto escrito, sendo uma escolha
intencional. Nesse sentido, realizou-se a analise do discurso: “o que é visada no texto
€ justamente uma série de significacdes que o codificador detecta por meio dos
indicadores que lhe estdo ligados”. (PECHEUX, 2002, p.65). Tal procedimento
favoreceu uma compreensdo mais dindmica e abrangente dos conteudos dos

documentos, além de colaborar para o entendimento de seus mecanismos legais.
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A terceira etapa do estudo consistiu na pesquisa de campo em uma escola da
Rede Publica Estadual de ensino de Minas Gerais (RPEE-MG), e por meio da
observacao participante foram acompanhadas as aulas de producao textual de uma
professora de Lingua Portuguesa. Para entender melhor o objeto da pesquisa foi
necessario conhecer o cotidiano escolar dos participantes do estudo, como também
observar a pratica docente e 0 modo como os alunos relacionam-se com 0 ensino-
aprendizagem de producéo textual.

Apoiando-se nos estudos de Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa de campo foi
realizada com o objetivo de elucidar e compreender a questao investigada, para tanto
foi necesséria uma imersdo no campo para familiarizar-se com o0s sujeitos
participantes da pesquisa, professores e alunos do 3° ano do Ensino Médio. A
observacao foi, nesse sentido, um encontro de diversas vozes: ao se observar um
acontecimento, deparou-se com diferentes discursos verbais, gestuais e expressivos.
Séao discursos que convergem e divergem da realidade da qual fazem parte,
construindo uma tessitura da vida social. Nesse sentido, o enfoque socio-historico
ajudou a pesquisa a ter uma dimenséao da relacdo do singular com a totalidade, do
individual com a totalidade.

A época da coleta de dados, ocorrida no periodo de 17 de abril 2017 a 8 de
dezembro de 2017, observou-se a preparacao das aulas, os instrumentos didaticos
utilizados nas aulas, as atividades realizadas pelos alunos, assim como o trabalho de
correcdo organizado pela professora durante as aulas de producéo textual. Nessa
etapa, foram disponibilizadas, com a autorizacdo dos pais e dos alunos, as provas de
redacdo do Enem dos anos de 2016 e 2017 produzidas pelos alunos participantes da
pesquisa. Considera-se importante destacar a relevancia dessa etapa, que permitiu
verificar os subsidios utilizados pela professora, 0 uso e a apropriacdo das matrizes
do Enem e do CBC para o ensino da producao textual. E, além disso, possibilitou
verificar o registro da interacdo em sala de aula entre professor-aluno e entre aluno-
aluno, assim como as oportunidades criadas para o desenvolvimento da proficiéncia
escritora. A andlise das reda¢gbes do Enem foi importante para observar como os
alunos desenvolviam sua relacdo com o texto antes de estarem no ultimo ano do
Ensino Médio e ao se tornarem concluintes deste nivel.

Também se julgou importante, nessa etapa, entrevistar a professora e os
alunos participantes da pesquisa, a fim de compreender as concepg¢des de texto,

producao textual e praticas relacionadas ao ensino-aprendizagem. E, nessa direcao,
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a entrevista semiestruturada foi escolhida como a forma utilizada na terceira etapa
da pesquisa. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), esse tipo de entrevista é
recomendado para o estudo de pessoas que partilham uma caracteristica particular,
no caso desta pesquisa, na entrevista tende-se a observar as similaridades e as
diferencas apresentadas nas falas dos entrevistados, revelado mais visivelmente
guando cada um apresenta suas perspectivas, mais do que quando observado em
suas atividades. Para Bakhtin (1952-1953/1998), o enunciado é a unidade real da
comunicacao discursiva. Assim, a entrevista foi considerada um espaco de producao
de enunciados que se alternam e que constroem um sentido na interacdo das
pessoas envolvidas. As entrevistas semiestruturadas foram gravadas em audio e
transcritas pela pesquisadora.

Convém esclarecer que trabalhar com a pesquisa qualitativa, numa
abordagem sdcio-historica, envolveu como um dos principais objetivos, compreender
0s eventos investigados, descrevendo-os, e procurando as suas possiveis relacdes,
integrando o individual com o social. Para isso, a observacdao nédo foi limitada a
simples descricdo de fatos, mas na compreensdo de como as acdes e fatos
observados se comunicavam com o meio, tentando relaciona-los e compreendé-los
no contexto nos quais se encontravam. Segundo Bakhtin, o sujeito sé6 é
compreendido por meio do contexto, cujo momento esta inserido, pelas relacbes
sociais e culturais que estabelece e pelas interaces comunicativas que realiza ao
longo de sua vida. O sujeito, assim, ndo pode ser analisado como coisa, precisa ser
entendido como resultado de um conjunto de atos, porém, estes atos ndo podem ser

compreendidos fora de seu contexto de insergéo.

5.2. Critérios para selecédo do contexto dos participantes da pesquisa

Quanto ao contexto da pesquisa de campo, convém ressaltar que este estudo
ocorreu em uma escola da RPEE-MG, localizada em Belo Horizonte. Foram
observadas as aulas de producéo textual de uma professora da instituicao escolhida,
assim como analisados documentos referentes ao planejamento das aulas, tais
como: o planejamento anual e o Projeto Politico Pedagdgico da escola (PPP). Para

a escolha da instituicdo a ser pesquisada foram levados em consideragcéo alguns
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critérios, a saber: ter Ensino Médio regular, ter um percentual consideravel de alunos
que estudam na escola desde o Fundamental | e que realizaram o Enem no 2° ano
e, nhovamente, no 3° ano do Ensino Médio, assim como ter um professor efetivo que
lecionasse a mais de 2 anos no Ensino Médio e, mais especificamente, na turma que
participou da pesquisa.

Conhecer e analisar a concepcao de texto e de producao textual dos alunos e
do professor, identificar nos textos produzidos pelos alunos as habilidades e as
competéncias alcancadas, além das possiveis dificuldades desses sujeitos na
produgéo textual, bem como a influéncia das habilidades e das competéncias
requeridas na redacdo do Enem na pratica docente, sdo objetivos da pesquisa, e
para contempla-los, foi necessario selecionar alunos e professora e observa-los em
seu ambiente escolar.

Os critérios usados para selecionar o grupo de alunos participantes da
pesquisa teve como foco, escolher sujeitos que pudessem responder as questdes da
pesquisa. Nesse caso, a escolha do grupo de alunos teve como objetivo apreender
como 0s mesmos entendem a producédo textual na escola, como se compreendem
enguanto produtores de texto e como o Enem e sua redacgéo séo entendidos por eles.

A professora participante da pesquisa foi escolhida considerando critérios
como: tempo de docéncia no Ensino Médio, tempo de docéncia na Lingua
Portuguesa, em especial, producdo textual. Tais critérios foram utilizados para tentar
responder as questdes da pesquisa com maior clareza, e, além disso, compreender
a complexa teia que envolve a relacao entre o ensinar e o aprender. Foram utilizados
também critérios que garantissem que a professora selecionada fosse a mesma de
todos os alunos participantes da pesquisa, garantindo também um panorama mais
homogéneo da realidade da sala de aula, ou seja, que todos o0s alunos participantes
da pesquisa tivessem aulas de producao textual com a mesma professora e no
mesmo ambiente escolar.

A patrtir disso, os alunos foram selecionados em conformidade com alguns dos
seguintes critérios: estar regularmente matriculados no Ensino Médio regular;
estudar na escola pesquisada desde o Ensino Fundamental; ter realizado o Enem em
2016 como “treineiro” e em 2017 como concluinte do Ensino Médio; tivesse a mesma
professora de Lingua Portuguesa nos anos finais do Ensino Médio.

Ap6és tais escolhas para a selecdo dos sujeitos, deu-se inicio a observacéo nas

aulas de producéo textual em uma turma do 3° ano do Ensino Médio, sob a regéncia
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de uma professora de Lingua Portuguesa e redacdo. O periodo de observacao
ocorreu de abril de 2017 até dezembro do mesmo ano, com observacgfes constantes,
mas nao regulares, uma vez que estas seguiam a disponibilidade da professora e a
autorizacdo prévia dos alunos e pais. As aulas de produgcdo ocorriam sempre as
quartas-feiras, mas nao de modo regular, uma vez que ficava a critério da professora
a sequéncia e a periodicidade dessas aulas. Diante disso, foram observadas 8 aulas,
sendo gravadas em audio 5 aulas na sua integridade. Todas as gravacfes foram
previamente autorizadas, e, por esse motivo, ha diferenca entre as aulas
acompanhadas e as aulas gravadas.

As entrevistas semiestruturadas com a professora de Lingua Portuguesa e 0s
alunos foram presenciais e realizadas ao longo do tempo de observacao na escola
em um espaco dentro dessa instituicdo. Para tanto, a biblioteca foi o local escolhido,
sendo previamente autorizado pela direcdo da escola, acordado e autorizado pelos
envolvidos na pesquisa. Foram analisadas questdes inerentes ao objeto de pesquisa,
tais como: as praticas de ensino utilizadas pelos professores, 0s recursos
metodoldgicos adotados nas aulas, o tipo de abordagem tedrica e as atividades
realizadas pelos alunos nas aulas, concep¢do de texto e entendimento dos
mecanismos que envolvem a producéo textual.

Os procedimentos de acompanhamento, de gravacdo e de autorizacao
seguiram as regras e parametros estabelecidos pelo Comité de Etica em Pesquisa
(Coep), um 6rgao institucional da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
que tem como objetivo proteger o bem-estar dos participantes das pesquisas
realizadas na instituicdo. Todas as providéncias foram adotadas para garantir o bem-
estar dos sujeitos participantes da pesquisa. Seguindo as normas estabelecidas pelo
Coep, assinaram os termos de concordancia na participacdo de pesquisa, assim
como o termo de utilizacdo das falas e dos audios. Os pais, responsaveis e a
professora assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido TCLE (Anexo
1 e 2) e os alunos assinaram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido TALE.
(Anexo 3).

Apesar de esta pesquisa representar um risco minimo para os participantes,
todas as providéncias foram tomadas para garantir a integridade dos sujeitos
envolvidos. Ademais foi assegurada a liberdade de deixar de participar da pesquisa
a qualqguer momento e a identidade dos participantes foi preservada por meio da

adocdo de nomes ficticios, procedimento também usado para a instituicdo
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educacional na qual estdo ligados. Todo o material de pesquisa, dados do
questionario e das entrevistas e, em particular as fitas de audio, foram armazenadas
em local seguro de acesso controlado, e serdo destruidas no prazo de quatro anos

apos a conclusao da pesquisa.
5.3. Procedimentos para analise dos dados

A analise das entrevistas e das informacdes colhidas em campo, pesquisa
bibliografica e documental permitiram um aprofundamento maior da questao
pesquisada, dando subsidios para a analise da pratica dos professores, no que se
refere ao trabalho com a producéo textual, as habilidades e as competéncias
requeridas pelo Enem em sua matriz curricular de redagdo, como os alunos se
compreendem no processo de ensino-aprendizagem de producado textual e como
produtores de discursos e textos.

No que diz respeito a entrevista, optou-se pela modalidade semiestruturada, e
nesse sentido, a atencao foi dada a formulagcéo de perguntas que foram basicas para
o tema investigado (TRIVINOS, 1987), e o eixo central das entrevistas com os alunos
(Apéndice A) foi entender como eles compreendiam enquanto produtores de textos,
qual a sua relacdo com o ensino-aprendizado de producado textual no ambiente
escolar e como esses conhecimentos seriam utilizados em sua trajetoria académica
e cidada. O foco na entrevista com a professora foi entender como ela se percebe
enquanto mediadora de conhecimentos, e, além disso, identificar concepcdes de
texto, textualidade e proficiéncia escritora. (Apéndice B).

Coerente com essa perspectiva utilizou-se na andlise das entrevistas a analise
do discurso, compreendendo o sujeito como detentor de um discurso socialmente e
culturalmente formando por suas experiéncias e conhecimentos. Na interpretacéo
dos dados da entrevista foram utilizadas as contribuicées de Marcuschi (1991), com
énfase em compreender e analisar 0s mecanismos conversacionais nas interagdes
realizadas por meio das entrevistas e gravagdes das aulas, investigando a linguagem
e observando nela os tragos sociais, culturais, a fim de compreender mais
intimamente as ideias e 0s conceitos dos participantes da pesquisa. (Apéndice C).

A escolha da abordagem qualitativa deu-se com o intuito de, por meio da
observacdo do processo social, entender o cotidiano dos professores e dos alunos

no que concerne ao ensino da producgéo textual, levando-se em consideracdo a
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relagdo com o contexto que o condiciona cultural e historicamente. Desse modo, ao
escolher esse tipo de pesquisa, levou-se em consideragdo a maior aproximacao que
esta proporciona ao cotidiano escolar. Considerou-se, ainda, na escolha dessa
abordagem, a dinamicidade das relacdes sociais que se processam na escola como
os modos de organizagdo do trabalho docente, as suas praticas pedagogicas, a
metodologia, os recursos didaticos, bem como a participacdo de cada sujeito objeto
da pesquisa, a fim de responder com mais clareza as perguntas de pesquisa.

Vygotsky (1930/1991) propbe que os fenbmenos humanos sejam estudados
em seu processo de transformac¢do e mudanca, portanto, em seu aspecto histérico.
Nesse prisma, houve uma preocupagdo maior com o processo de observacdo no
trabalho de campo, do que somente o produto final da observacédo. Considera-se
importante a descricdo dos fenbmenos que revelaram seu aspecto exterior, mas
também envolveram a compreensédo de seu aspecto interno, as entrelinhas do objeto
estudado.

Segundo Freire (1989), o homem é o sujeito da educacao, pois ela se da por
meio da reflexdo humana e pela analise do meio de vida desse homem. A educacéo,
nesse sentido, se d4 enquanto processo, em um contexto, para tanto, foram
realizadas, como forma de imersdo no contexto da pesquisa, observacado dos
participantes em sala de aula. Os dados qualitativos que envolvem a descricdo dos
sujeitos, espacos e fatos envolvidos serdo analisados tendo em conta o0s
pressupostos tedricos da analise de discurso que se encontra nas definicbes de
discurso-efeito de sentidos (e ndo transmisséo de informacdes) entre interlocutores-
e de discursivo-processo social cuja especificidade reside no tipo de materialidade
de sua base, a saber, a materialidade linguistica (PECHEUX; FUCHS, 1990, p. 169).

A partir dessa analise surgiram outras questdes que levaram a compreensao

do cenario estudado com mais clareza e discernimento.
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CAPITULO 6 — AS CONDICOES DE PRODUCAO DA PESQUISA

Este capitulo tem o objetivo de apresentar o contexto no qual a pesquisa foi
realizada: a escola, a classe na qual foi realizada a pesquisa de campo, perfil da
professora e dos alunos. Essa contextualizacdo dos sujeitos participantes da
pesquisa e do local em que foi realizada a pesquisa foram relevantes para se

compreender os resultados e desdobramentos deste estudo.
6.1. O contexto do estudo

Conforme mencionado anteriormente, a pesquisa de campo foi desenvolvida
em uma escola da RPEE-MG, e esta se situa na zona leste da cidade de Belo
Horizonte, Minas Gerais. Para preservar a identidade dos participantes da pesquisa
e da escola investigada, esta foi denominada Escola Estadual Adélia Prado%s. O
estabelecimento de ensino em questéo foi fundado em 1969 e atendia, inicialmente,
a etapa de ensino conhecido como Ensino Primario, que atualmente é denominado
de Ensino Fundamental |, e somente em 1986, por forca do Decreto n® 25.611 de 13
de fevereiro, passou a atender gradativamente o Ensino Fundamental Il (5° ao 8°
ano) e o Ensino Médio, conhecido na época como 2° grau.

A Escola Estadual Adélia Prado foi escolhida como campo da pesquisa em
funcdo do objetivo do estudo, cujo foco é a prova de redacédo do Enem, assim como
verificar como as competéncias e as habilidades da matriz de referéncia da redacéo
sao exploradas pelos professores no ensino da producéo textual e como ocorre a
apropriacdo dessas habilidades pelos alunos do 3° ano do Ensino Médio. Os critérios
utilizados para a escolha da instituicdo de ensino tiveram como principio: um
ambiente em que fosse possivel observar a préatica pedagégica de um professor de
Lingua Portuguesa durante 1 ano; a participacdo de um mesmo grupo de alunos em
2 edicbes do Enem; alunos que estivessem juntos na mesma classe ao longo do
Ensino Médio; e, por fim, um Ensino Médio regular consolidado. Tais condi¢gdes foram

necessarias para observar como uma avalicdo externa, e nesse caso, o0 Enem, é

88 Adocédo de nome ficticio para preservar a identidade da escola selecionada para o estudo.
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percebido na pratica docente, como as habilitadas e competéncias desse exame sdo
ensinadas pelo professor e apreendidas pelos alunos participantes da pesquisa, além
de compreender como estes articulam o que aprenderam sobre producéao textual e
aplicam na redacao do Enem.

Com o intuito de conhecer o espaco da pesquisa, evidenciou-se por meio da
investigacdo que E.E Adélia Prado funciona em 3 turnos, sendo o turno da manha
responsavel pelo Ensino Médio, o vespertino pelo Ensino Fundamental 1l e o terceiro,
o noturno, com a Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), totalizando, a época da
pesquisa, 1.032 alunos matriculados. Quanto a distribuicdo de alunos nos turnos,
pbde-se constatar 581 alunos no turno da manha distribuidos em 14 turmas, 5 turmas
de 1°ano do Ensino Médio, 5 turmas de 2° do Ensino Médio e 4 turmas de 3° ano do
Ensino Médio. O turno da tarde contava com 334 alunos distribuidos em 4 turmas de
6° ano, 3 turmas de 7° ano, 2 turmas de 8° ano e 2 turmas de 9° ano. J4 o turno da
noite tinha somente a Educacéao de Jovens e Adultos (EJA) ofertada para o Ensino
Médio que se dispunha do seguinte modo: 2 turmas de 1° ano, 2 turmas de 2° ano e
1 turma de 3° ano.

O bairro no qual a escola esta situada possui asfalto, iluminacgéo publica, varias
linhas de 6nibus, telefones publicos, estabelecimentos comerciais, um centro de lazer
comunitario, um pequeno posto de saude e alguns templos religiosos. As casas em
torno da escola sdo de loteamentos regulares, e além disso, ha alguns prédios
residenciais de classe média. Também se observou que grande parte dos alunos que
frequenta a escola em questdo, mora nas proximidades da mesma e em bairros
vizinhos.

A E.E Adélia Prado foi construida na forma de “H”, tendo dois pavilhdes
paralelos e uma escada que liga esses dois pavilhdes. O péatio é amplo e da acesso
a cantina, a secretaria e a biblioteca da escola. Cada pavilh&o tem dois andares com
salas distribuidas entre 0 1° e 0 2° andares. A quadra € descoberta e situa-se na parte
de trés da escola, ocupando um espaco cercado de grama e alambrados.

Consta no Projeto Politico Pedagdgico da escola os seus objetivos enquanto
instituicdo de ensino, e entre eles, destacam-se: oferecer a comunidade ensino de
qualidade que contribua para o desenvolvimento da autonomia responsavel, do
senso critico e da criatividade para o exercicio da cidadania; dar condi¢des, nas
diferentes etapas da Educacgéo Basica, para que todos os sujeitos desenvolvam suas

capacidades para a formacdo plena e cidadd; educar para a transformacéo da
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realidade social, valorizando a vida e a dignidade humana, orientada pelo
conhecimento e pela ética; orientar 0 sujeito para gestar e construir seu projeto de
vida de forma responséavel durante o seu percurso formativo e proporcionar aos
estudantes instrumentos para a aprendizagem de valores e conhecimentos por meio
de estimulacao frequente.

Quanto ao ensino de Lingua Portuguesa, o PPP versa sobre praticas de
ensino-aprendizagem que priorizem professor e aluno como sujeitos que juntos
constroem o0 conhecimento por meio da pesquisa, observacao, levantamento de
hipoteses, analise e reflexdo. O ensino de producdo textual é regido pelo principio da
interacdo e do desenvolvimento das capacidades comunicativas dos alunos, tendo
em vista o exercicio fluente e pleno da fala, da escrita e da leitura. Os conteldos a
serem ministrados nas aulas de producéo textual e lingua portuguesa sao elaborados
em consonéncia com o CBC e com os Parametros Curriculares Nacionais.

Os professores, segundo o documento, devem preparar um plano anual de
curso no qual informem quais os conteudos, as formas de trabalhos e avaliagdes que
serdo aplicadas ao longo do ano. Esse documento fica arquivado na escola e pode
ser consultado por qualguer membro da comunidade. Ainda com relagéo ao ensino
de Lingua Portuguesa nessa instituicdo, o professor dessa disciplina também fica
responsavel pelos conteddos de Literatura e producdo textual, ndo sendo
estabelecida e quantidade de aulas para os conteudos.

Quanto aos dados referentes as avaliacfes externas, a E.E Adélia Prado
obteve no indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb) em 2017, uma
média bem abaixo do esperado para a instituicdo. O Gréfico 4 permite visualizar o
desempenho obtido pela E.E Adélia Prado no Ideb no periodo de 2007 a 2017.
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Grafico 4- Evolucéo do Ideb na Escola Estadual Adélia Prado

2007 2009 2011 2013 2015 2017

Escola AdéliaPrado ——Meta da escola

Fonte: Qedu (BRASIL, 2017).

Pode-se afirmar que as médias de desempenho utilizadas para o calculo do
Ideb sdo as da Prova Brasil, para escolas e municipios e do Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica (Saeb), para os estados e o pais, realizados a cada dois anos. As
metas estabelecidas pelo Ideb s&o diferenciadas para cada escola e rede de ensino,
com o objetivo Unico de alcancar 6 pontos até 2022, média correspondente ao
sistema educacional dos paises desenvolvidos.

Conforme se pode verificar, a E.E Adélia Prado ndo manteve uma regularidade
no que diz respeito a progressdo esperada para ela, em relacdo ao ldeb, tendo
alcancado a meta em 2007, 2009 e 2013. Em 2017, constata-se um declinio
acentuado. E, quanto aos resultados do Enem, o Gréafico 5 apresenta as notas obtidas
pela E.E. Adélia Prado em Redacao e Linguagens Codigos e suas Tecnologias, nos

exames realizados nos periodos de 2016 e 2017.

Grafico 5 -
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Grafico 5 - Notas obtidas pela E.E. Adélia Prado em Redacéo e Linguagens Codigos e suas
Tecnologias nos anos de 2016 e de 2017
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Fonte: INEP (BRASIL, 2018).

Em andlise, evidencia-se, que a média das notas obtidas pelos alunos da E.E
Adélia Prado em Redacédo e Linguagens € considerada baixa em relacdo ao que o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)
determina como ideal para os estudantes concluintes do Ensino Médio, uma vez que
€ de 500 pontos ou mais em uma escala de 1000 pontos.

Observa-se que uma parcela consideravel de alunos que concluem o Ensino
Médio ndo domina e ndo produz adequadamente 0s géneros textuais oul/e
apresentam no texto escrito problemas relacionados a coesdo, coeréncia e
organizacdo de argumentos. Segundo dados, referentes aos resultados da redacao
do Enem em 2016, apresentados pelo Inep, 6rgéo ligado ao Ministério da Educacao
(MEC), responsével pela avaliacdo dos 5.848.619 candidatos que fizeram as provas,
60% deles obtiveram uma nota mediana entre 500 e 600 pontos, ou baixa, menos de
500 pontos. Jaem 2017, o numero de participantes, segundo o Inep, foi de 4.543.895,
desses, 309.157 obtiveram nota zero na redacgéo, e os motivos foram os seguintes:
fuga ao tema (5,01%), prova em branco (0,80%), texto insuficiente (0,33%), parte
desconectada (0,17%), ndo atendimento ao tipo textual (0,11%), cépia do texto
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motivador (0,09%), dentre outros (0,03%). A Média Geral dos participantes do Enem
foi de 558,0 pontos, e a escola em questdo obteve 495 pontos em média e se
encontra abaixo da média nacional.

Acerca desse contexto, torna-se relevante esclarecer que o trabalho de campo
nessa escola foi realizado com a intencao de associar teoria e préatica, por meio da
observagéo e das entrevistas semiestruturadas, com o intuito de compreender como
0S agentes da pesquisa se comportam e interagem no ambiente escolar e no

processo de ensino-aprendizagem de producéao textual.

6.2. Os sujeitos participantes da pesquisa

Com este topico objetiva-se conhecer os sujeitos da pesquisa e sua relevancia

para o estudo em questao.
6.2.1. A PROFESSORA SUJEITO DA PESQUISA

Apés contato formal com a direcdo da E.E Adélia Prado e com a coordenacédo
pedagdgica, solicitou-se uma reunido com os professores do Ensino Médio que
atendiam aos critérios para a participacado na pesquisa. Esses critérios envolviam o
seguinte: ter experiéncia no ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Médio; ser
efetivo a mais de 3 anos nessa escola, lecionar para um mesmo grupo de alunos em
anos diferentes e consecutivos do Ensino Médio; ser professor atualmente de 3° do
Ensino Médio. Dos 3 professores presentes na reunido, somente uma atendia 0s
critérios estabelecidos e aceitou participar da pesquisa. Foi apresentado a ela o
extrato de pesquisa, destacando, pontualmente, qual seria a demanda em relacao a
sua participacéo e a sua area de ensino.

Apoés esse momento, constatou-se que a professora, participante da pesquisa,
denominada Dalia™ é formada em Letras, com licenciatura plena em Lingua
Portuguesa. Ademais, possui especializacdo na érea de Ensino de Lingua
Portuguesa e atua na E.E Adélia Prado como professora do Ensino Médio ha mais

de 5 anos. Também possui uma experiéncia de mais de 25 anos no ensino de Lingua

Kk

Adocao de nome ficticio para preservar a identidade da professora participante da pesquisa.
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Portuguesa, sendo aposentada no primeiro cargo de professora. A sua carga horéria
é de 24 horas, sendo 16 horas lecionando na sala de aula, 4 horas de atividades
pedagogicas de livre escolha e 4 horas de modulo obrigatorio, cumprido
integralmente na escola. A professora lecionava em 4 turmas do 3° ano do Ensino
Médio, tendo uma carga horéria de 4 aulas semanais em cada turma, sendo o
conteudo livremente dividido entre o ensino de gramatica, de literatura e de producao
textual.

Como o foco da pesquisa era a producado textual, foram gravadas algumas
aulas desse conteudo. Além disso, realizou-se uma entrevista semiestruturada com
0 objetivo de elucidar questdes inerentes ao ensino-aprendizagem de producéo
textual e o fazer pedagdgico da professora participante da pesquisa.

As aulas de redacdo eram ministradas uma vez por semana, com algumas
alteragdes. Segundo a professora, quando ela estava “mais apertada” com o ensino
de gramatica, era preciso priorizar outras atividades, em detrimento da producao
textual. As aulas especificas de producdo textual eram basicamente aquelas
destinadas a orientar os alunos sobre como realizar uma dissertacdo, com énfase na
estrutura do género e na paragrafacao dos textos. E, nesse caso, eram utilizados o
livro didatico que continha temas de redacdes e atividades complementares, tais
como: resumos e esquemas que a professora passava no quadro ou entregava
impresso para os alunos.

Nas aulas de producéo textual observadas ndo houve intervencéao; foi somente
observacdo das préaticas pedagogicas de ensino, com a gravagdo, previamente
autorizada, de audios das atividades. O procedimento de observacdo ocorreu com o
a permissdo da professora, dos alunos e dos responsaveis. Logo, a utilizacdo, na
pesquisa, do material produzido pelos alunos nas atividades de producgéo textual foi
autorizada pela professora e pelos alunos sujeitos da pesquisa. Ressalta-se, ainda,
gue ndo houve intervencdes de nenhuma espécie nas atividades e textos cedidos

pelos participantes da pesquisa.

6.2.2 OS ALUNOS SUJEITOS DA PESQUISA

ApOs os primeiros contatos com a E.E Adélia Prado e a professora Dalia,
solicitou-se para o0 andamento da pesquisa de campo, a sele¢cado de uma das turmas
em que a professora lecionava para efetiva participagdo na pesquisa. Tal selecao
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ocorreu com base nos seguintes critérios: ser formada por alunos regularmente
matriculados e com o ano/série sem distorgdes; turma formada por alunos com faixa
etaria entre 16 e 18 anos; turma com percentual de alunos que estudava na escola
desde o Ensino Fundamental e na mesma classe no Ensino Médio; turma que
estivesse cursando em 2017 o 3° ano do Ensino Médio; turma que tivesse realizado
o0 Enem em 2016 como “treineiro”; turma que tivesse a mesma professora de Lingua
Portuguesa nos anos finais do Ensino Médio.

Ao analisar os critérios, a professora Dalia sugeriu o 3° MB, composto por 40
alunos, sendo 6 deles infrequentes e 3 deles evadidos. Apés a escolha dos referidos
critérios, foi disponibilizado um momento de conversa com a turma, e este foi
previamente autorizado pelos pais e pela escola, na qual foram apresentados 0s
objetivos do projeto, a metodologia e os modos de participacdo dos sujeitos na
pesquisa. Dentre os alunos, um grupo de 17 participantes atendiam especificamente
aos critérios, entretanto somente 10 foram autorizados pelos pais e quiseram
participar efetivamente da pesquisa. O grupo de 10 alunos com idades variando entre
16 e 18 anos, era composto por 6 meninas e 4 meninos. Os alunos em questao eram
moradores do mesmo bairro da escola ou de bairros vizinhos e pertenciam a classe
média.

A escolha de um grupo de alunos foi importante para o estudo, a fim de
entender como eles compreendem as orientacdes para a producédo textual, como se
compreendem enquanto produtores de textos e como 0 Enem e a proposta de
redacdo sao entendidos por eles. Para tanto, a observacéo do trabalho do professor
de Lingua Portuguesa nas aulas de producdo textual, a participacdo e producao
textual dos alunos, juntamente com o resultado do Enem dos alunos em 2016 e 2017
foram fundamentais para o estudo em pauta.

Torna-se relevante destacar que os alunos™tt relataram nas suas entrevistas
dificuldades na producéo de textos criticos e argumentativos. A aluna Bianca disse:
“[...] sempre me perco no meio da redacao, tipo, ndo consigo fazer argumentos, tipo,

que as pessoas, a professora diga que sao bons [...]". Também outro aluno, Lucio,

1t Adocdo de nomes ficticios para os alunos a fim de preservar a identidade dos participantes da

pesquisa.
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disse: “[...] ndo sei como alguém consegue escrever pensando uma redagao, assim,
do nada e sobre qualquer tema, € impossivel [...]'! ” Conforme se pode verificar, 0s
depoimentos dos alunos revelam uma viséo limitada do que seja producao textual,
confundindo, na maioria das vezes, o0 conceito de redacao e de producéao textual, ou
reduzindo-a a um género textual, ou seja, o género dissertativo.

Para responder as perguntas propostas pelo estudo ora apresentado, ao longo
da pesquisa de campo foram observadas aulas de producdo textual com a
participacdo desses alunos. Nesse sentido, foram analisadas redacdes do Enem de
2 anos seguidos, o primeiro como “treineiros” e o segundo como “concluintes” do
Ensino Médio. Ademais, foram observadas uma atividade e escrita realizada pela
professora durante o ano letivo. Também se realizaram entrevistas com alunos, com
o intuito de haver entendimento acerca do ponto de vista deles sobre producéao textual

e redacéo do Enem.
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CAPITULO 7 — PRODUCAO TEXTUAL NA ESCOLA: O QUE 0OS
DADOS REVELAM

Este capitulo apresenta e discute os resultados dos dados coletados na
pesquisa, a fim de compreender como se da o ensino-aprendizagem de producao
textual no Ensino Médio, as praticas pedagodgicas relacionadas a esse ensino, a
influéncia do Enem no ensino de producgéao textual, bem como os motivos que levam
0s alunos a constante resisténcia a pratica da producao textual. Também se buscou
compreender as influéncias do Enem, em especial a sua redagédo, nesse processo.
Para alcancar tal objetivo, optou-se pela utilizagdo das pesquisas de campo,
bibliografica e documental, resultados referentes ao grau de receptividade dos alunos
no que tange a pratica da producao textual na escola,

Constata-se, na contemporaneidade, que um namero significativo de jovens
gue conclui o Ensino Médio ndo consegue ou tem dificuldade para produzir textos
que sejam coerentes, coesos e que apresentem elementos basicos de textualidade.
Diante desse contexto, surgiu a necessidade de reflexdo sobre o ensino-
aprendizagem de producdo textual, assim como a inter-relacdo entre a pratica
docente e a qualidade da producéo textual dos alunos.

Para tanto, verificou-se, por meio das entrevistas e da observacdo, que a
escola €, na representacao da maioria dos alunos sujeitos da pesquisa, um local de
praticas rotineiras, sem um sentido claro e que se repetem, ndo favorecendo o gosto
pela escrita. Assim, essa pratica letrada tornou-se, para esses alunos, um exercicio
que se faz para conseguir nota e “passar de ano”, € ndo um ato de comunicagao
criativo e emancipador. Sao recorrentes, na fala dos alunos, fatores que dificultam ou
impedem o desenvolvimento da escrita, tais como: temas artificiais e distantes da sua
realidade e dos seus interesses; géneros textuais impostos e constantemente
repetidos; o tempo insuficiente e demarcado para entrega das produc¢des; medo da
avaliacdo das producdes; e, por fim, aulas de producbes textuais repetitivas e
monatonas.

Constatou-se, também, a dificuldade dos alunos no ato da escrita seguindo o
modelo padrdo de norma culta. E, nesse sentido verificou-se que ha muitos
problemas na escrita desses alunos, como, por exemplo: erros de pontuacao, de

acentuacdo, dos usos de conectores e de elementos de retomada. Também se
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evidenciou que os alunos tém dificuldades de expressar o seu ponto de vista,
apresentar argumentos que vao além dos explicitados pela professora ou aqueles
baseados no senso comum. Ademais, os alunos apresentam dificuldades de
conceituar e diferenciar os géneros textuais, por vezes confundindo os géneros ou
limitando-os a caracteristicas vagas e mescladas. Verificou-se que néo ha, por parte
de alguns alunos, a consciéncia de que a escrita € um ato inerente a vivéncia e a
convivéncia social e cultura, sendo esse ato reduzido a uma pratica escolar e com
finalidade valorativa.

Outro ponto relevante para compreensdo das praticas pedagdgicas, no que
tange a producdo textual, foi apreender como a professora entende-se dentro do
processo de ensino-aprendizagem de producao textual. Ha, segundo a professora, a
pressdo para que o profissional consiga sozinho lecionar, além da producéo textual,
a literatura e a gramética, sem que haja uma delimitacéo ou especificacfes para tal.

Em conformidade com a professora e alunos participantes, algumas redacoes
foram escolhidas e analisadas pela pesquisadora. Sao criacdes realizadas na sala
de aula a pedido da professora sujeito da pesquisa, e estas foram um material de
estudo e andlise muito Util e relevante para a compreensao das dificuldades, das
habilidades e das competéncias ja consolidadas pelos alunos, assim como para o
entendimento dos mecanismos de avaliacdo das producdes. Essas redacbes
revelaram como 0s alunos escrevem sob a pressédo de uma avaliacéo, e quais foram
0s saberes que se consolidaram ao longo de um ano de estudo, ja que foram
recolhidas as provas de duas edi¢cdes do Enem.

Nos anos finais do Ensino Médio, o Enem € um ponto relevante tanto na fala
dos alunos quanto na fala da professora. Para os alunos, a avaliacdo externa é motivo
de preocupacdo, uma vez que pode garantir uma vaga na universidade. J4 para a
professora, € um norteador das aulas de producao textual, sendo por vezes, motivo
de reclamacéao dos alunos, que, segundo relatos, sempre estudam o mesmo género
textual.

De acordo com as Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio, este nivel
de ensino precisa ser para preparagao basica que “garanta ao estudante [...] o
prosseguimento dos estudos, para a insercdo no mundo do trabalho e para o
exercicio cotidiano da cidadania, em sintonia com as necessidades politico-sociais
de seu tempo”. (BRASIL, 2006, p.18). Para que tais premissas se concretizem, &

necessario que o aluno se torne proficiente, e seja capaz de ler, de escrever e de
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interpretar, ndo somente um género ou tipo textual, mas os mais variados textos que
circulam no dominio publico da linguagem, bem como as diversas situacfes
comunicativas nas quais esse sujeito esta inserido. No que concerne a investigacao
apresentada, os resultados obtidos na pesquisa indicam que a pratica de producdo
textual nas escolas precisa ser repensada pelos professores, para que a escrita se
torne mais atraente e significativa para seus alunos e que esses consigam observar-
se como sujeito ativo no processo de ensino-aprendizagem e se tornem autores

ativos das suas producdes escritas.

7.1. Analise das entrevistas semiestruturadas: compreensao

contextualizada dos discursos

Estudos relevantes, conforme o de Sargentini (2009), discorrem que a palavra
no discurso emerge da tentativa de se estabelecer a clara distingdo entre significado
e sentido, assim, significado sustenta-se na crenca de que as palavras séo
convencgdes tacitas (SAUSSURE, 1991), firmadas entre os interlocutores, enquanto
0 sentido apoia-se na crenca de que a convencao linguistica, que pretende dar um
carater universal ao significado, pode assumir matizes. Ou seja, um mesmo
significado se manifesta em sentidos diversos e circunscritos a producgdes discursivas
originarias de inser¢des do individuo no mundo social e cultural.

Nessa perspectiva, ao analisar as entrevistas, foi observado a construcéo
contextualizada do discurso, sendo analisado, ndo como falas solitarias e
desconectadas do contexto no qual estdo inseridas, mas sim como um discurso
socialmente compartilhado, tendo em vista que os discursos estdo socialmente
implicados, uma vez que seu sentido estd atrelado aos contextos sociais de sua
producdo. Sendo assim, os alunos e a professora ao formularem suas respostas
emitiram um discurso que nao representa somente um ponto de vista pessoal, porque
a subjetividade é construida no contexto social. Desse modo, foi imprescindivel para
responder as questbes da pesquisa, compreender de que lugar social e cultural os
participantes estavam falando, sendo necessario considerar também que, ao
responder a uma pergunta, o entrevistado o faz com base no que esta presente na
sua memoria, 0 que o torna susceptivel a varidveis psicologicas, e entre elas, o

estado de humor, suas lembrancas e suas experiéncias com os temas abordados na
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entrevista. Considerar essas variaveis foi importante para uma analise capaz de

abarcar com maior profundidade as respostas dadas pelos entrevistados.

O roteiro da entrevista semiestruturada com alunos abordou os tépicos

apresentados no Quadro 5.

Quadro 5- Roteiro da entrevista semiestruturada com alunos

ToOpicos de discussao

Objetivos

Trajetoria escolar

Investigar a variabilidade da experiéncia dos alunos
dentro do ambiente escolar, que pode ter contribuido para
a formacgéo académica e social do aluno.

Producéo textual na escola

Identificar os conhecimentos, as habilidades, as atitudes
do aluno que poderiam dar subsidios para sua formacé&o
enquanto escritor proficiente.

Prova de Redacédo do Enem

Identificar as necessidades, as dificuldades e os
conhecimentos relacionados ao Enem e a Prova de
Redacé&o do Enem.

Fonte: Dados da pesquisa (2018).

Nesse mesmo contexto de investigacdo, o Quadro 6 apresenta 0s principais

topicos da entrevista realizada com a professora, sujeito participante da pesquisa.

Quadro 6- Roteiro da entrevista semiestruturada com a professora

Topicos de discussao

Objetivos

Trajetoria profissional

Conhecer a experiéncia profissional do (a) professor (a) e
como esta pode ter contribuido para as praticas
pedagdgicas utilizadas por ela em suas aulas.

Sobre a prética docente

Identificar os conhecimentos, as habilidades, as atitudes
da professora que dao subsidios para a sua pratica
docente.

Sobre a producéo textual e a redacdo do

Enem

Identificar como a professora observa e utliza as
habilidades e competéncias requeridas no Enem em sua
préatica pedagégica.

Fonte: Dados da pesquisa (2018).

Diante desse cenario, torna-se relevante destacar que a importancia das

entrevistas estd na compreensdo de como 0s participantes da pesquisa

entendem a dindmica do processo de ensino-aprendizagem de producdao textual,

como se observam como sujeito dentro do processo educativo e como as

avaliacdes externas, em especial o Enem, influencia as praticas pedagogicas no

ensino de producédo textual. Essa abordagem trouxe a pesquisa um olhar de

dentro dos processos educativos e a partir dos sujeitos que estédo inseridos nesse



processo. Sendo assim, essa imersao no ambito da sala de aula foi necessaria
para a compreensdo das praticas pedagodgicas e 0 modo como os alunos se
entendem dentro do processo de ensino-aprendizagem de producao textual. Tais
entrevistas foram imprescindiveis para as analises e os resultados alcancados
nesta pesquisa.

Destaca-se, ainda, que as entrevistas ocorreram em um ambiente neutro
e foram realizadas individualmente, com autorizacdo dos responsaveis e dos
participantes. O trabalho com esse corpus passou por 3 etapas propostas por
Minayo (1998). A primeira etapa consistiu na ordenagédo dos dados. Portanto,
cada entrevista foi ouvida por completo e na sequéncia foram realizadas
transcricbes completas e parciais, de acordo com a relevancia dos trechos
localizados como ponto de interesse nesta pesquisa. Na segunda etapa, houve
uma classificacdo do corpus, uma vez que “ndo € o campo que traz o dado, na
medida em que o dado ndo é ‘dado’, é ‘construido’. E fruto de uma relacéo entre
as questdes teoricamente elaboradas e dirigidas ao campo [...]". (MINAYO, 1998,
p. 235). Também houve uma nova analise do material transcrito, a fim de que se

pudesse compreender e destacar questdes relevantes para a pesquisa.
7.1.1 ENTREVISTA COM OS ALUNOS

As primeiras perguntas da entrevista semiestruturada realizadas com os
alunos teve a finalidade de observar as diferentes experiéncias vivenciadas por
eles dentro do ambiente escolar, e quais contribuiram para a sua formacéao
académica e social. O primeiro ponto relevante foi observar e analisar a

percepcao dos alunos em relacédo a escola onde estudam. Segundo a aluna Jane,
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A escola, até que é legal! A gente tem colegas, conversa e faz coisas legais,
mas tem muita cobranca e temos que seguir um monte de regras! (Jane,

Aluna 3° ano, E.E. A.P).

Ja outro aluno disse,

[...] eu acho que a gente deveria ser mais livre na escola, tipo, escolher as
matérias e atividades que queremos realizar, e ndo ser obrigado a fazer

coisas que a gente ndo gosta. (Paulo, Aluno 3° ano, E.E.A.P).

Para a aluna Ellen, a escola propicia conhecimento para a vida adulta,

conforme expressa no seu depoimento:
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[...] para mim a escola é muito importante, € importante! Porque nela que a
gente aprende e que consegue conquistar um futuro melhor. Sei 14, fazer
uma faculdade ou trabalhar, ... hoje a gente ndo tem chance se nao tiver
pelo menos o diploma do 3° ano. Sei disso, porque meu irméo ndo acabou
de fazer a escola e ndo conseguiu emprego em nenhum lugar ainda [...]".
(Ellen, Aluna 3° ano, E.E. A. P).

Outra aluna, assim, se manifestou,

Bom, a escola para mim é um lugar que venho para aprender, ter
experiéncias que ndo temos na nossa casa. E importante ter a escola como
algo bom na nossa vida. Gosto de sempre aprender algo novo nas aulas e
com os professores. Acho a nossa escola bem legal, tem professores bons,
acho isso bom! (Giovana, Aluna 3° ano, E.E. A.P).

De acordo com os depoimentos dos alunos, a escola é vista como o lugar de
socializacdo, e, por conta disso, 0s participantes da pesquisa, repetidas vezes,
citavam a escola como um ambiente onde encontravam amigos e se articulavam para
além dos muros do ambiente escolar. A importancia da escola, nesse sentido, vai
além de somente transmitir conhecimentos académicos, € vista como um espaco de
acolhimento e de formacé&o desses jovens.

Conforme Dayrell (2002), a escola € lugar também de socializa¢do dos jovens,
tendo uma influéncia que pode conduzir a dindmica da vida social deles, o que néo
exclui as experiéncias vivenciadas em outros lugares, como no seio familiar. No
depoimento dos alunos a escola € espaco-tempo de conhecimento, da busca de
oportunidades para a vida adulta, entretanto ha uma relativizacdo do papel da escola.
Chama atencdo nos depoimentos dos alunos trechos de discursos vindos de outros
lugares, néo produzidos espontaneamente por eles, exemplo disso sao as frases: “se
a gente nao estudar ndo seremos ninguém” ou “temos que estudar para conseguir
emprego’”.

Outro ponto importante das entrevistas foi a concepc¢éao de texto construida
pelos participantes, uma vez que varios deles responderam de maneira vaga e, por
vezes, confusa. Um dos alunos disse:

[...] o texto € ... vocé sabe, € aquilo que a gente faz na sala quando a
professora pede. E aquele trem de argumentar, com um monte de temas e
coisas e ideias e tem de fazer direito e escrever muito e concluir... para néo

perder ponto. E ir bem nas provas e no Enem. (Paulo, Aluno 3° ano, E.E.
A.P).

J& para outra aluna, a concepcéo de texto €,



sequir.

125

“[...] bom, texto para mim? Bom, tem paragrafos, com inicio, meio e fim. Ah...,
€ tem que ter sentido para ser texto. A professora falou que se néao tiver
sentido, ndo é texto. Bom,... acho que isso.... € isso sim! (Ellen, Aluna 3°
ano, E.E. A.P).

Também outra aluna definiu o conceito de texto, segundo se apresenta a

O texto, ah, o texto € uma estrutura que tem paragrafos e frase e oragfes e
tem que se relacionar e ter um tema e um assunto. Na sala nds lemos muitos
textos e depois a gente faz as redacées com os temas dos textos. E muito
dificil, e as vezes eu néo consigo fazer um texto legal! E muito pouco tempo
e a gente tem que se esforgar muito! As vezes n&o da [...]. (Giovana, Aluna
3°ano, E.E. A.P).

Frente a esses depoimentos, observou-se que outros alunos confundem ou

definem de forma vaga o conceito de texto, limitando-o a um tipo textual: a

dissertacdo. Na fala de um deles, observa-se essa confusédo de conceitos, conforme

0 exemplo que segue:

O texto tem que ter introducdo e argumentacdo, com comec¢o meio e fim. E
também pontuacéo e ter pardgrafos e a concluso, ndo € assim? Eu tenho
dificuldade em fazer os textos, ndo consigo colocar minha opinidol...].
(Pietro, Aluno 3° ano, E.E. A.P).

Nesse mesmo sentido, uma concepc¢ao de texto um pouco mais elaborada foi

apresentada pelos seguintes alunos:

Texto, ah, existem varios tipos, depende do que queremaos escrever, mas no
Ensino Médio nés escrevemos mais aqueles que temos que argumentar e
concluir, a dissertacdo. Ha sempre atividades na aula de produgdo para
produzir esses textos [...]. (Julio, Aluno 3° ano, E.E. A.P).

Ja a aluna Giovana define texto como,

“[...] o texto, acredito eu, que seja tudo que podemos escrever para
comunicar, mas na escola praticamos mais uns do que outros. Bom, esse
ano sempre tivemos atividades de textos, [...] tivemos que argumentar,
sempre. E sempre nas aulas de producdo esse tipo de texto. A professora
sempre diz, ndo se esquecam da introducédo, do desenvolvimento e da
conclusédo!” (Giovana, Aluno 3° ano, E.E.A.P).

Conforme se observa, a concepcéao de texto apresentada pelos alunos revela

uma lacuna no entendimento de texto e de discurso. Com base nos depoimentos,

pode-se afirmar que texto para eles é quase um exercicio de treinamento, algo que

se pratica na escola e para a escola, uma atividade pouco produtiva, e que nao

representa a realidade social, cultural e comunicativa desses alunos, deixando de ser
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um exercicio préprio do homem, enquanto ser social, para representar uma atividade
quase artificial de comunicagéo.

De acordo com Bakhtin (1970-1971/2003), o texto constitui a realidade social,
na qual o homem expressa a sua linguagem em um determinado tempo e contexto,
€ também por meio do texto que o homem exprime suas ideias e sentimentos. Assim,
a nocao de texto, para Bakhtin, apresenta duas caracteristicas fundamentais: o seu
projeto discursivo e a realizacdo desse projeto, desde a producdo do enunciado
atrelado as condicdes de interacdo, a relacdo com os outros enunciados ja ditos ou/e
previstos. Ainda, segundo, a perspectiva de Bakhtin (1970-1971/2003), o texto, visto
como enunciado, tem uma func¢éo dialégica singular, ndo sendo visto isoladamente,
mas correlacionado com outros discursos similares e/ou proximos. O dialogismo se
da a partir da nocéo de recepcao/compreensdo de uma enunciacao o qual constitui
um espagco comum entre o locutor e seu interlocutor. O que faz do texto um
enunciado, na concepcdo bakhtiniana, é ele ser analisado na sua integridade
concreta e viva, considerando-se 0S seus aspectos sociais como constitutivos, e ndo
como objeto linguistico estatico. O texto ndo € visto como fenbmeno puramente
linguistico, mas como fenémeno sociodiscursivo, vinculado as condi¢Bes concretas
nas quais é produzido.

Em sintonia com essa perspectiva, os alunos, por vezes, nao se
compreendiam como “sujeitos” dos textos e dos discursos que ora produziam na sala
de aula. Ademais, as atividades de producédo textual na escola ndo sdo observadas
pelos alunos como atividades que se desenvolvem em torno da ampliacdo de seu
repertério discursivo, da construcdo de possibilidades argumentativas, criticas e
lexicais que vao ao encontro da construcao da autonomia e da proficiéncia escritora.
Entretanto observam a producéo textual como algo feito para uma finalidade Unica,
isto €, conseguir a nota, por meio da avaliacéo, da professora e passar na prova do
Enem.

E o que se observa no depoimento de uma das alunas. Para ela a producéo
textual, na maioria das vezes, € um exercicio monoétono e repetitivo, e em razéo disso,
a aluna afirmou:

[...] eu faco textos porque sou obrigada, ndo gosto de escrever! Para mim,
escrever é uma coisa muita chata! E sempre a mesma coisa: a professora
da um monte de texto para a gente ver e depois pede algo, como se chama

mesmo? Esqueci, aquele texto que a gente da argumento (texto dissertativo
argumentativo, diz a entrevistadora), isso mesmo! Nao gosto muito, €
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sempre uma cobranca! Faz isso, pois é para ter nota no Enem! O povo nem
sabe se vou fazer o tal do Enem! [...] (Jane, Aluna 3° ano, E.E. A.P).

Nessa mesma perspectiva, ao descrever a importancia da producéo textual,
uma aluna da destague a maneira como sao realizadas as atividades de produc¢ao
textual e como os alunos séo “cobrados” para entregarem as atividades em um prazo
determinado pela professora. Portanto, a aluna salienta que:

[...] as atividades de redacdo sdo quase sempre na quarta. A professora
chega, entrega para a gente textos, a gente |, as vezes [...] discute sobre
alguns, mas nao é sempre. E ai vem a parte que eu néo gosto tanto, é que
a professora sempre pede um texto dissertativo, sempre diz que é
importante! Eu entendo, mas toda semana! E muito cansativo e ndo tem s6
a aula dela néo, é muito trem para a gente fazer! Mas fagco, ndo perco um

exercicio, vale ponto e € bom para treinar para o0 Enem, para prova do Enem.
Ai eu fago, daquele jeito, mas faco! [...] (Bianca, Aluna 3° ano, E.E. A.P).

Também se constata em alguns depoimentos, como os das alunas Jane e
Bianca, discursos ensaiados sobre a importancia de se escrever um bom texto e de
se praticar a escrita, sem que haja uma reflexdo sobre o ato de escrever. Essa
postura tende a esvaziar o sentido desse ato, perdendo a sua dimenséo dialdgica,
construtora de um repertorio discursivo e critico, inserido em um contexto, e nao
somente um ato mecanico e repetitivo. Ainda, nessa investigagdo, outra aluna em
seu depoimento revelou que os géneros textuais sao pouco explorados nas aulas, e,
nesse caso, expressou a sua concepcao de texto e os textos trabalhados na sala de
aula, conforme se vé abaixo:

Ah, produzir textos é para mim uma coisa muito boa, sempre gostei de
escrever. O meu pai é professor de Historia e sempre fez com que eu e meu
irm&o tivéssemos sempre um livro para ler. Ah, aqui na escola eu sinto falta
de aulas mais legais, mais interessantes! Eu sei que o Enem esta chegando,
todo mundo diz isso, meu pai, a escola, o cursinho! (Vocé esta no cursinho?
Pergunta da pesquisadora) Sim, eu estou la! O meu pai quis me colocar e
eu fui. L4 a gente tem aula de redacdo também. Aqui na escola a aula que
a professora da é muito repetitiva, e € sempre fazer um texto dissertativo, e
seguir a estrutura e ler os textos motivadores, mas raramente da outro tipo

de texto para a gente fazer. Sei 14, uma narrativa, ou uma carta ou sei la,
outra coisa! (Giovana, Aluna 3° ano, E.E. A.P).

Também se considerou relevante identificar a visdo dos jovens sobre os
conceitos de producéo textual e de redacdo. Observou-se muita confuséo entre os
dois conceitos. E, é o0 que se vé no depoimento de um dos alunos.

Acho é que a mesma coisa, ndo é ndo? Eu nao sei a diferenca nao, nem
sabia que eram diferentes, mas nas provas nao se cobra é a redacao? Fiquei
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confuso, pode passar para préxima pergunta? (Pietro, Aluno 3° ano, E.E.
A.P).

Ja outra aluna, assim, se posicionou,

Bom, eu acho que redagédo € um texto de um so tipo e a produgao € quando
tem vérios tipos de textos. Eu acho, ah,... eu, é isso? Mas tenho um pouco
de dificuldade de entender a diferenca. Para dizer a verdade, nunca tinha
pensando na diferenca, sempre falamos em um, pensando no outro, nao é
assim? [...]. (Tereza, Aluna 3° ano, E.E. A.P).

Constata-se que, a maioria dos alunos néo diferencia a redacédo da producao
textual, algo que é acentuado pelo uso do termo redacdo na prova do Enem.
Entretanto, € importante que o professor saliente nas suas aulas as diferencas entre
Redacgéo e Producédo de Texto, a fim de que o aluno compreenda tais conceitos e
consiga, de forma consciente, diferencia-los. Na concepgao de Koch (2003, p. 26), “a
producao textual é uma atividade verbal, a servico de fins sociais e, portanto, inserida
em contextos mais complexos de atividades”. Na perspectiva bakhtiniana sobre o
enunciado, parte-se do principio de que a producdo textual é um processo de
interacdo entre dois interlocutores, ou seja, € necessario o outro para que haja
producdo. Ja a redacdo, € um exercicio sem reflexdo, conforme Geraldi (2005) é
apenas o0 ato de escrever textos na escola sem contextualizagéo, colaborando para
a producéo de textos sem criticidade e ndo apresentam a leitura de mundo do aluno.

Em campo, ao longo da observacdo das aulas de producdo textual da
professora Dadlia, observaram-se aulas tradicionais, que mais se aproximam de uma
aula de redacéo, com o texto configurando-se como produto pronto e acabado, um
exercicio que comecava e terminava em sala, sem que houvesse realmente uma
reflexdo sobre o ato de escrever, suas intencionalidades e contextos. O conceito de
producéo de texto acabou ficando mais no plano ideal que esta descrito no plano de
curso do professor em questdo, mas que néo era efetivado na sua pratica.

Os alunos, por sua vez, mostraram-se apaticos e desmotivados com as
atividades propostas pela professora, sendo comum nas observagdes ouvir
comentarios como: “De novo fazer redagao! 7, “Nao aguento mais escrever, nao vejo
para qué? ”, ou “Professora, temos que fazer? Deixa a aula livre, vamos conversar

sobre o assunto! ” Tais comentarios suscitaram questionamentos sobre como
desenvolver atividades atrativas para esses alunos, envolvendo-os nas aulas de

producao textual, dando a eles a oportunidade de se expressarem, relacionando-se
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com 0s seus pares e com o0 mundo a sua volta. Nao significa, no entanto, deixar de
ensinar a dissertacdo argumentativa, mas relaciona-la de forma mais
contextualizada, para que os alunos, no exercicio da escrita, possam se compreender
como produtores ativos de conhecimento e de seus discursos, deixando de escrever
para a escola, e passando a escrever na escola.

Outra questdo de suma importancia foi respondida pelos alunos nas
entrevistas, e esta relacionada a relevancia do Enem. As respostas foram variadas,
mas algumas delas sintetizam o sentimento desses alunos em relacéo a esse exame.
O depoimento de uma das alunas revela, segundo a mesma, um receio muito grande
em ndo conseguir uma boa nota no Enem.

Eu tenho medo de ndo conseguir tirar uma nota boa no Enem. Ah, sei 14,
ficar nervosa e ndo terminar a prova, ou dar um branco na hora. J4 fiz o
Enem ano passado, mas é diferente, ndo senti a pressdo, ndo estava
valendo! [...] quanto a redacéo, acho que n&o estou muito preparada, acho
gue sei fazer, mas na hora de botar no papel ndo consigo! Fogem as ideias

e acaba saindo uma porcaria, mas vamos l4, né? Quem sabe da! (Tereza,
Aluna 3° ano, E.E. A.P).

Neste depoimento, evidencia-se que o medo de ndo conseguir realizar bem a
prova do Enem é compartilhado por outros alunos do Ensino Médio. Um deles afirmou
que a prova € muito longa e cansativa, além disso, o tempo para a redacdo é
insuficiente para desenvolver os argumentos e terminar bem a escrita do texto. Ja
outra aluna afirmou o seguinte:

[..] sdo muitas questdes, eu acho que deveriam fazer um dia s6 para
redacéo! E que eu fico muito nervosa e ndo consigo fazer direito nada. Fico

pensado que tenho que fazer a redacao e responder as questdes e ai ndo
sai nadal...]. (Bernarda, Aluna 3° ano, E.E. A.P).

Também se torna relevante destacar que os alunos entrevistados ja tinham
realizado o Enem no ano de 2016 como “treineiros” e revelaram uma concepg¢ao bem
pessimista da possibilidade de irem bem nesse exame. E o que se vé no depoimento
de um deles:

O Enem é muito dificil e tem matéria que a gente ndo viu na escola. Sao
matérias que a gente ndo conhece e a escola aqui € boa, mas é publica! E
a gente sabe que tem pessoas mais prontas que a gente para fazer o Enem.
O povo de escola particular tem mais chance! Eu vou fazer um cursinho ano

que vem, e vou trabalhar e a noite fagco. E para ter chance e conseguir
alguma coisa, quero fazer direito[...]. (Lucio, Aluno 3° ano, E.E. A.P).

A partir desse depoimento, pode-se ressaltar que todos os alunos

entrevistados realizaram a prova do Enem por dois anos seguidos e revelaram
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dificuldades relacionadas com a producdo textual dessa avaliagdo. Durante a
entrevista, a maioria relatou dificuldades na escrita de textos com conteudo critico e
relevante. Além disso, a maioria afirmou conhecer a estrutura argumentativa,
entretanto, os alunos ndo se sentiam preparados para argumentar, ou posicionarem-
se diante de um assunto, desenvolvé-lo e criar uma concluséo coerente para o seu

texto. De acordo com um dos alunos,

[..] ela [a professora] ensinou para gente como fazer a redacéo. Tem que ter
introducéo, desenvolvimento e conclusédo e até passou um papel de como
comecar os paragrafos e com coisas que a gente nao pode usar na redacao:
tipo as expressfes para ndo repetir palavra demais. Mas ndo consigo fazer,
e ter ideias para encher o texto. Sempre minha conclusao fica ruim e também
meus argumentos [...]. (Pietro, Aluno 3° ano, E.E. A.P).

A partir dessa discusséo, pode-se compreender que a pratica da producéo
textual € muito importante no processo de desenvolvimento da criticidade dos alunos,
contudo, se a escrita é realizada de forma artificial, seguindo férmulas prontas e
esquemas pré-estabelecidos, pode, como consequéncia, perder a sua funcao
primordial e ser apenas uma atividade de copiar e colar na qual os alunos nédo
desenvolvem realmente as habilidades e as competéncias para serem escritores
proficientes, ndo sendo capazes de desenvolver, por vezes, textos argumentativos e
criticos. Outro problema observado, diz respeito a falta de motivacdo dos alunos para
a escrita de textos, uma vez que suas producbes escritas ndo possuem uma
contextualizacdo ou/e uma finalidade, ndo ha uma preocupacéo real com a producao
desses textos; € apenas um ato de escrever por escrever, ou seja, torna-se uma
escrita sem sentido e sem significado para o aluno, além de ndo apresentar objetivo
para tal ensino. As producdes sao as vezes lidas na sala de aula, corrigidas, todavia
séo encaradas como mais um dever a ser realizado e aferido. Diante dos exemplos
apresentados, defende-se que o aluno, no ato da escrita, necessita observar a
producgdo textual como uma pratica social, muito mais que um simples exercicio, a
producdo deve ser um instrumento de interacéo e inser¢cao no mundo letrado que o

cerca, trazendo a esses alunos subsidios para exercer sua autonomia e cidadania.
7.1.2 ENTREVISTA COM A PROFESSORA

Com o objetivo de discutir o tema desta dissertagéo, realizou-se entrevista com
a professora, a fim de entender como a mesma observa sua pratica e 0os conceitos

que circundam a producdo textual. Assim, a entrevista semiestruturada incluiu
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questdes acerca das praticas pedagogicas e os seus efeitos sobre os alunos em
questéao.

Pode-se afirmar que a pratica pedagdégica é um trabalho complexo que requer
dos professores, além dos conhecimentos académicos, conhecimentos cultural e
social que podem aproxima-lo de seus alunos e mobiliza-los em dire¢cdo ao saber.
Nas aulas de producéo textual, os conhecimentos académicos e 0os conhecimentos
de mundo se misturam, e para que o aluno consiga compreender-se como um
produtor ativo de seus escritos o professor precisa trabalhar a escrita e a leitura, com
0 que se denomina de “textos verdadeiros” (LEITE, 2006), referindo-se aos textos
reais que circulam socialmente e aos quais os alunos e seus familiares tém acesso.
Nas praticas educativas, o que se observa é que, por ndo se dar a devida atencéo a
teméatica em pauta, muitas acfes desenvolvidas no ambiente escolar acabam por
fracassar. Dai a importancia de estabelecer uma reflexdo aprofundada sobre esse
assunto, considerando a relevancia de todos os aspectos que caracterizam a escola.

Somando-se a esse contexto, conhecer a experiéncia profissional da
professora participante foi importante para compreender quem é essa profissional e
quais referéncias ela utiliza em sua pratica pedagdégica. Atrelado a isso, também foi
importante identificar a sua visdo de escola, assim como entender como percebe o0s
seus alunos, a fim de compreender como séo as suas relacbes com os seus alunos
e com o seu local de trabalho. E, por fim, considerou-se de suma relevancia entender
quais sao as suas referéncias para o ensino de producéo textual e a importancia dada
as avaliacBes externas, em especial o Enem, na sua prética pedagogica.

Nesse sentido, a entrevista possibilitou analisar e compreender melhor as
escolhas e as praticas pedagdgicas realizadas pela professora durante o processo
de ensino-aprendizagem dos alunos. O ambiente escolar, enquanto ambito de
trabalho, € bastante complexo, uma vez que envolve, além de conviver com o outro,
compartilhar conhecimentos e vivéncias, assim no processo de ensino-aprendizagem
a interacéo social e a mediagao do outro sdo importantes para que ocorra o devido

sucesso na construcao dos saberes discentes. Assim, um primeiro ponto observado
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na entrevista com a professora, foi a relacdo com a escola em que trabalha. Sobre

esse aspecto, Dalia*** afirmou:
Trabalho nessa escola ha mais ou menos 5 anos, eu vim para ca, pois era
mais perto da minha casa e mais facil de chegar. Fui muito bem recebida por
todos, professores, funcionarios e alunos, mas como todo ambiente novo,
estranhei um pouco. Gosto bastante da filosofia da escola, temos liberdade
para realizarmos projetos. Eu sempre faco projetos na Semana de Educacéo
para Vida, uma semana que acontece em novembro, e que organizamos
varias atividades fora de sala e com a participagcdo de outras disciplinas.
Gosto de poder organizar com mais liberdade as minhas aulas e a maneira
como elas séo organizadas. E a direcdo da escola me da essa liberdade,

claro tudo dentro dos contetdos exigidos, € muito gostoso [...]! (Profa. Dalia,
Lingua Portuguesa, E.E.A.P).

A importancia da autonomia no trabalho docente foi, por vezes, enfatizada pela
professora que ressaltou que isso propicia um ambiente mais agradavel para que os
profissionais trabalhem. Outro ponto interessante na entrevista foi como a profissional
observava sua relacdo com os alunos. Segundo a professora Dalia “Os alunos s&o
bons aqui, ja estive em escolas bem piores, onde os alunos “pintavam e bordavam”
com os professores! Aqui ndo, a direcdo nos da respaldo; se um aluno apronta dentro
de sala colocamos para fora, mandamos para a dire¢ao”. Ha na fala da professora
uma visao recorrente sobre como o conceito de “aluno bom” e “aluno ruim”. Para
muitos o aluno bom é aquele que acata todas as ordens e que ndo questiona. Ja

aguele que se posiciona com mais veeméncia ou ndo obedece tdo facilmente, é

[N

taxado como aluno problema. Em outro trecho do depoimento da professora
possivel observar a presenca desses estereotipos:
Temos muitos alunos bonzinhos, que fazem tudo e que néo atrapalham as
aulas, mas temos alguns que sdo mais complicados, que ndo querem nada
com nada! Nao querem realizar as atividades, que ndo respeitam nossa
autoridade e que querem ficar conversando o tempo todo. As vezes eu perco

a paciéncia; o trabalho do professor ja é dificil, e ainda tem uns que néo
cooperam [...]. (Profa. Dalia, Lingua Portuguesa, E.E.A.P).

Constata-se, por meio desse exemplo, que a falta de dialogo e de
compreensao € um dos problemas que interferem na relacdo professor/aluno. Em
muitos casos o aluno é considerado ruim e visto como aquele que nao se encaixa

totalmente nas regras da escola. Observou-se certa tendéncia presente na escola

#* Nome ficticio escolhido para preservar a identidade da participante.
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de padronizar os comportamentos dos alunos. Essa postura dificulta, por vezes, uma
relacdo saudavel entre professor e alunos e pode, de certo modo, influenciar
negativamente na aprendizagem dos estudantes. Segundo Charlot (2000), os jovens
anseiam gue seus interesses sejam considerados na escola, para tanto é necessario
que essa instituicdo estabeleca um dialogo entre os interesses académicos e
curriculares, a juventude e seus interesses, reforcando uma aprendizagem
significativa.

De acordo com Freire (1996), o dialogo € um importante instrumento na
constituicdo dos sujeitos, que so6 sera possivel com uma pratica pedagdgica dialdgica,
sendo o didlogo uma acéo capaz de mobilizar o aluno em direcdo ao saber. E para
compreender melhor essa pratica dialégica, Freire acrescenta que,

[...], o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se
solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos endere¢cados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar

ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de
ideias a serem consumidas pelos permutantes. (FREIRE, 1996, p. 91).

Desse modo, quando o professor entende a dimensdo do didlogo como
postura necessaria em suas aulas, os alunos estardo mobilizados para se
envolverem nas atividades escolares e, consequentemente, aprenderdo muito mais.
Nessa perspectiva, ele ndo é um transmissor de conhecimentos, mas € visto como
um mediador, capaz de articular as experiéncias e vivéncias do aluno com os
conhecimentos escolares, levando-os a refletir sobre o seu entorno, assumindo um
papel mais humanizado em sua préatica pedagdgica. Para Vygotsky (1991), a
interagcdo social e mediacdo sao pontos relevantes Nno processo ensino-
aprendizagem, uma vez que estdo relacionados ao processo de constituicdo e
desenvolvimento dos jovens enquanto sujeitos. Assim, a atuacdo do professor é
importante, pois ele exerce o papel de mediador da aprendizagem do aluno.

Diante do exposto, varios sdo 0s questionamentos que permeiam as praticas
pedagogicas docentes desenvolvidas, a fim de compreender melhor esse espaco
pedagogico que se torna a sala de aula. O segundo momento da entrevista foi voltado
para os conceitos relacionados ao seu fazer pedagogico. E, com relagédo as aulas de
producao textual a professora afirmou:

Acho fundamental o aluno saber se expressar com clareza e exatidao. A
producéo textual € importante para o desenvolvimento do aluno, para que

ele consiga escrever o que pensa e sente. Acho que a escola, em geral, da
pouco espago para que o aluno se expresse. Eu, por exemplo, sempre deixo
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espago nas minhas aulas para que o aluno leia sua dissertacdo e para que
traga seus argumentos e discuta em sala. Légico que o tempo é pouco,
tenho que dividir as aulas com outras areas dentro da disciplina e se sabe,
né? No Ensino Médio temos que preparar 0 nosso aluno para o Enem, e ha
uma presséozinha para isso! E ai a gente tem que se virar, e as vezes as
aulas ficam mais pesadas [...]! (Profa. Ddlia, Lingua Portuguesa, E.E.A.P)

Ainda sobre as aulas de producao textual, a professora, assim, se posicionou,

[...] tento preparar meu aluno, mas muitas vezes ndo da tempo. E muita coisa
para um professor s6; acho que seria melhor um professor para a parte de
literatura e um para o resto. Tento fazer o melhor, mas sempre fica algo de
fora!l Mas tento seguir os contelidos propostos para a série, para nao deixar
nada de fora. (Profa. Ddlia, Lingua Portuguesa, E.E.A.P)

Como se V&, os depoimentos da professora revelam a preocupacao de muitos
docentes sobre os desafios a serem enfrentados para que seu aluno seja proficiente
na escrita, entretanto essa proficiéncia €, por vezes confundida com dissertar bem,
conseguir uma boa nota no Enem ou conseguir “passar todo o contetdo estabelecido
pelos PCNs”, negligenciando as especificidades de cada contexto ou mesmo de cada
aluno, presando por uma padronizac¢ao que ndo beneficia e ndo abarca as diferencas
e as dificuldades dos alunos. Isso acontece também em producdo textual: o
professor, por vezes negligencia alguns géneros textuais em detrimento de outros e,
assim, acaba ensinando ou enfatizando somente um género textual. Tal
comportamento pedagoégico pode limitar o repertorio de conhecimentos do aluno, ndo
contribuindo para a construcdo da sua proficiéncia escritora. Nesse sentido,
considera-se ser de suma importancia o contato do aluno com os mais variados
textos em sua trajetoria escolar. De acordo com a légica bakhtiniana, diferentes textos
assemelham-se, porque se configuram segundo caracteristicas dos géneros que
estdo disponiveis nas interacdes sociais. Assim, considera-se que a comunicacao
verbal sé é possivel por meio de algum género que se materializa em textos, que
outrora assumem formas variadas para atender a propésitos comunicativos diversos.
Dai a importancia de se ensinar 0s géneros e tipos textuais diversos, para que o aluno
possa transitar nas mais variadas situacdes comunicativas.

Sobre essa questdo, os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa do Ensino Médio (BRASIL, 2000), discorrem que a competéncia
linguistica do estudante se desenvolve na inter-relacéo entre uso/reflexdo/uso, tendo
como base a analise e reflexdo da lingua a partir de textos. Segundo Moita Lopes, €

fundamental que se,
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[...] trabalhe com um modelo da linguagem em uso que considere aspectos
de sua natureza social, ja que [...] o0 que o professor deseja é que o aluno
aprenda a se engajar e a envolver outros em praticas discursivas, tanto na
modalidade escrita (literaria e nao literaria) quanto na oral, para poder
participar da construcao social do significado [...]. (MOITA LOPES 1996.
p.181-182).

A partir dessa discussédo, buscou-se conhecer acerca da organizacdo das
aulas de producéo textual, e a professora descreveu o0 modo como procede na sua
pratica pedagdgica.

Em aulas alternadas trago sempre um texto motivador para que possamos
ler e depois realizar uma producédo. Trago tudo bonitinho, folha separada,
com grade de correcdo. Consegui folha com grade de correcdo de um
cursinho. Eles iam jogar fora e eu peguei; ajuda os meninos a entender como
€ uma folha de redagcdo do Enem. [...]. No 3° ano sempre foco nas
dissertacdes, acho que é mais produtivo para os alunos. Sempre que
possivel, avalio as redagdes e dou pontos dentro do bimestre, assim tem
uma presséaozinha, porque eles tém que fazer no horario da aula. Sei que
ainda é pouco, mas tento ajudar para que consigam uma nota boa no Enem.
Sei que muitos nem vao fazer, pois tém que trabalhar, mas a gente tenta dar

uma forcinha para ajuda-los a ter um futuro melhor. (Profa. Dalia, Lingua
Portuguesa, E.E.A.P).

Diante desse depoimento, observa-se que as praticas realizadas pela
professora estdo voltadas para o ensino do tipo textual dissertativo, ressaltando a
importancia da avaliacdo externa do Enem no cotidiano escolar. Entretanto, esse
procedimento docente pode contribuir para a limitacdo de saberes do aluno no que
diz respeito a producdo de textos dos mais variados géneros, bem como o fomento
da proficiéncia escritora.

7.2 Observacao das aulas de producéo textual

A observacéo foi um dos procedimentos utilizados nesta pesquisa durante as
aulas de producdo textual. Considerou-se um instrumento importante para
compreender, na pratica, como a professora participante da pesquisa interagia com
os alunos, quais 0s materiais didaticos utilizados e como eram suas praticas
pedagodgicas relacionadas a producao textual. Nesse sentido, foram gravadas cinco
aulas de producéo textual, com intervalos néo regulares. A observacéo foi professora,
sendo esta limitada na pesquisa, de modo que se utilizou de gravacao das falas dos
participantes, que acorriam espontaneamente durante as aulas. Além desse
procedimento, foram utilizados os exercicios corrigidos pela professora e o plano de

seu curso, sendo esses instrumentos necessarios para abarcar a complexidade de
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uma sala de aula, com jovens protagonistas do Ensino Médio, que contribuiram para

melhor compreenséo do objeto de pesquisa.
7.2.1 OS RECURSOS DIDATICOS NAS AULAS DE PRODUCAO TEXTUAL

Em campo, constatou-se nas aulas de producao textual observadas, que a
professora utilizava como suportes: o livro didatico, esquemas e explicacbes
transcritas no quadro negro e folhas avulsas com atividades e explicagdes adicionais
sobre conceitos relacionados a producao textual.

O livro didatico intitulado Portugués: Contexto, interlocucdo e sentido
publicado pela Editora Moderna foi adotado pela E.E Adélia Prado nas trés séries do
Ensino Médio. Ele é organizado em trés partes: a primeira consiste em uma parte
especifica, destinada a literatura; uma parte se destina a gramatica e, por fim, uma
terceira parte se destina a producéao textual.

As unidades reservadas a producéo textual contam, no inicio do capitulo, com
uma explicacédo tedrica sobre o género ou tipo textual que sera discutido na unidade
de ensino. Cada unidade de ensino € composta de, para além da explicacdo tedrica,
exemplos dos géneros ou tipos textuais em questdo e atividades de producado de
textos, limitando-se a uma ou duas producdes por unidade de estudo. Além disso,
ressalta-se, ainda, que o numero de exemplos apresentados por cada unidade de
estudo de producao textual é limitado a um ou dois, e em algumas unidades estes
chegam a trés, ndo sendo, portanto, um aporte didatico que amplia, de maneira
significativa, o repertério de textos a serem conhecidos e estudados pelos alunos.
Desse modo, o livro didatico € um aporte dentre outros, mas nao deve ser a Unica
fonte de informacgdes dos alunos.

Também se observou, nas aulas acompanhadas, que, embora houvesse
outros tipos textuais, além do dissertativo argumentativo nas unidades do livro, a
professora utilizou somente as atividades que continham o género dissertativo. Para
exemplificar essa atividade, segue abaixo uma pagina do livro sobre a composi¢ao

padrao de uma dissertacao.
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Figura 2 - Pagina do livro sobre a composi¢cédo de uma dissertacéo

melhor o que significa afirmar que esses textos se estruturam em torno de uma introdugéo, um de-
senvolvimento e uma conclusao. Observe.

Titulo: apresentacao concisa da tese que serd de- —
fendida no texto. 0jogo de palavras chama atengao {— O POder de POder
para o fato de a acado politica dar aos individuos o . B ) p et %
poder de fazer valer 8 vontade do cidadao. O homem é um ser racional, social e politico". Esta frase foi dita pelo

filésofo grego Aristoteles que, por ter nascido na cidade de Estagira, era
um meteco (estrangeiro) em Atenas e ndo possuia direitos politicos. Ain-

1¢ paragrafo: introdugao da questao que seré anali- da assim, ressaltava o quao importante era a participacao do cidadao na
sada: aimportancia da participagao politica. A citacéo tomada de decisoes para o bom funcionamento da pélis e também para a
de Aristoteles, que, mesmo sendo estrangeiro em i felicidade dos individuos, vista como causa final do homem. Mais de dois

Atenas (e, portanto, sem direitos politicos), defendia : X gper g 3 2 3
aneossskieds da nartioksacho da ckiaad para obam mil anos ap6s o fim da civilizagdo grega classica, vé-se o desinteresse da

comum, cria o contexto ideal paraintroduzir a questao sociedade por assuntos relacionados a Politica (sobretudo no Brasil): ela é
tematizada no texto. 0 autor informa, ainda, que dois vista como algo desinteressante ou relacionado a corrup¢ao. No entanto,
milanos mais tarde o desinteresse em relacdo a ques- a participacao politica é indispensavel para o coletivo e individual, por fazer

tdes de natureza politica toma conta da sociedade. A
conclusao do parégrafo se dé pela explicitagao da tese
que seré defendida no texto.

L valer odireito do cidadao e mudar os rumos da histéria da civilizagao.
Inimeros sdo os exemplos histéricos que evidenciam como o engaja-
mento da sociedade no processo politico transformou arealidade, por vezes
opressiva ou autoritaria, em outra mais adequada as necessidades e vontades
de segmentos populares. £ 0 caso do “impeachment" do presidente Femando

2 paragrafo: inicio da anélise (etapa de desenvol-

vimento). O autor resgata diferentes acontecimen- [  Collor de Melo [sic] em 1992, da marcha pelos direitos civis nos Estados
tos histéricos mundiais que revelam a importancia Unidos nadécada de 1960 e, mais remotamente, da Revolu¢ao Francesade
da participa¢do da sociedade na transformacao da 1789. Assim sendo, torna-se evidente o fato de que a participacao popular
reakdade. 580 argumentos para defordar a tese qua na politica modifica o cenério social para que a nova situagao atenda (ou

sera retomada no final do parégrafo.

L procure atender) a demanda do coletivo, num contexto mais democratico.
Na atualidade, o debate politico se faz necessario com a finalidade
de garantir que a vontade popular seja soberana. Questoes como a
construcao da Usina de Belo Monte no rio Xingu e a divisdo do estado

3¢ paragrafo: continuagdo da anélise (etapa

de d Ivimento), A afirmagao inicial sobre a = . Sl 4 2

necessidade do debate politico abre caminho para do Para em outros trés suscitam opinides diversas e quando efetivadas
gue 0 autor apresente NOVOS argumMentos, agora podem nao ser benéficas a todos. Dai a urgéncia da participagao popular
relacionados 8 duas questdes de impacto para @ para atomada de decisdes que lhe sejam mais pertinentes. Afinal, numa

184 A ChAdinn Parsl a | 6 O A10 s 10 As feusrsin da 1008

R dudstrasiulrs democracia representativa o coletivo e individual devem fazer com que

L seus pontos de vista sejam levados em conta para seu préprio bem-estar.
Embora a sociedade se desinteresse quando o assunto é Politica, a
participagao no seu processo & indispensavel, pois promove mudangas e

4e paragrafo: conclusao do texto. A retomada da
tese precede o argumento final apresentado pelo

Ranemvtirdn rmihids At

autor: a ndo participacao politica condena as pes- faz valer a vontade do cidadao. Afinal, "o castigo Eios que eriam?olitica
soas a aceitarem, sem questionamento, a decisdo | L € de serem governados por aqueles que a amam”, £ sem discussdo!
tomada por aqueles que ndo abrem mao de atuar

politicamente. Disponivel em: <http://www.fuvest.br/vest2012/bestred/

118620.htmli>. Acesso em: 12 mar. 2016.

Preocupado em cumprir uma tarefa claramente definida na proposta da Fuvest, o autor do texto
concebe uma estrutura argumentativa que encaminha o olhar do leitor para aspectos que demons-
tram a participagao politica como necessaria, em termos coletivos e individuais, para fazer valer o
direito dos cidadaos.

Linguagem
Por ser um texto que se desenvolve por meio da anélise de diversos aspectos associados a questao
central, a dissertagé@o apresenta algumas caracteristicas bem definidas com relagéo a linguagem.
A primeira observagao a ser feita diz respeito ao uso dos verbos. 0 presente do Indicativo pre-
domina em textos expositivos. Releia e observe.

“O homem ¢é um ser politico”, ja dizia Aristételes. Com efeito, uma das principais caracteristicas que
nos diferencia dos outros seres vivos ¢ a nossa capacidade de tomar decisoes que visem ao bem comum,
levando a pdlis a felicidade. Entretanto a l6gica neoliberal, vigente no mundo pés-moderno, conduz a

» 328

Fonte: Livro - Portugués: contexto, interlocugéo e sentido (EDITORA MODERNA, 2016, p, 328).
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Conforme se pode observar na Figura 2, ha diretrizes de como realizar uma
dissertacdo argumentativa, e séo detalhadas as partes consideradas padrao, nesse
tipo textual, bem como as suas principais caracteristicas. O exemplo destaca e divide
a dissertacdo em trés blocos: introducdo, desenvolvimento e concluséo. Esse tipo de
esquema ou explicagdo € comum a toda a unidade de ensino do livro, e considera-
se interessante na medida em que traz para o aluno um modo simplificado e didatico
de ver o texto em questdo, mas, ao mesmo tempo, limita as possibilidades a serem
exploradas pelo aluno, uma vez que trata o texto como uma férmula e ndo como um
construto social, que se adapta as varias situacdes a que o aluno podera ser exposto.

Segundo Bakhtin, ndo é possivel a desvinculacdo da personalidade do sujeito
da lingua ou discurso, ja que “a atividade mental, suas motivagdes subjetivas, suas
intencdes, seus designios conscientemente estilisticos, ndo existem fora de sua
materializagdo objetiva na lingua” (BAKHTIN, 1929/1981, p. 188). Assim, é plausivel
afirmar que a lingua ndo é um sistema abstrato de signos ou a expressdo do
pensamento individual, mas um construto social. O aluno, nesse prisma, deve ser
capaz de produzir os géneros textuais, ndo de forma artificial e descontextualizada,
mas sim como parte de seu exercicio comunicativo. Quando esse aluno € exposto
aos manuais de como realizar certo tipo de redacéo, na maioria das vezes, se sente
preso ao que foi ensinado, sem exercer seu poder como produtor ativo de seus textos.

Ensinar as regras e as estruturas textuais € importante, mas os alunos devem
compreender-se como autores ativos das suas producdes e serem capazes de
realizar modificagdes nos tipos textuais que redigem. Segundo Marcuschi (2005), os
géneros textuais sdo como “entidades sociodiscursivas e formas de ag¢ao social
incontornaveis de qualquer situagdo comunicativa” (MARCUSCHI, 2005, p.19). Deste
modo, 0s géneros aparecem como formas da comunicacdo, atendendo a
necessidades de expressao do individuo, adaptados ao contexto historico, cultural e
social das diferentes esferas da comunicacao dos seres humanos. Dai a importancia
de os alunos terem contato com os mais diversos tipos e géneros textuais, a fim de
se tornarem proficientes na lingua materna e poderem transitar, de forma eficiente,
nas mais diversas situacdes de comunicacgao.

Os depoimentos dos alunos, durante a observacéo das aulas, foram marcados
por certa desmotivacdo, pelo fato de realizarem producgbes, quase sempre, de um
mesmo tipo textual. Eram recorrentes os comentarios como: “N¢é professora, de novo

esse trem de escrever texto [...]!” “E para fazer esse texto, a gente no fez um semana
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passada, para que outro?”, “Ah! Nao, professora! Vamos fazer uma coisa diferente?”
As recorrentes produgfes textuais do mesmo tipo textual eram interpretadas pelos
alunos como um exercicio monétono e sem inovacgdes, 0 que causava, em parte dos
alunos, certa apatia nas aulas de producéo textual.

A abordagem didética realizada nas aulas era, por vezes, reducionista e ndo
abarcava a complexidade das reacdes sociais e da importancia que os tipos textuais
tém nas relagdes comunicativas. As aulas eram divididas em partes: em um primeiro
momento eram dadas as orientacdes, com uma exposicao oral da professora, depois
eram distribuidas folhas de atividades ou paginas do livro. Em seguida as instrugcbes
eram lidas para a realizacdo das producodes, todas dissertativas argumentativas, e
logo depois, era 0 momento de escrita dos alunos. Geralmente eles ndo terminavam
as producfes na sala, sendo entregues na aula seguinte. Essa dinamica se repetiu
durante toda a observacéo.

Frente a esse cenario, torna-se importante salientar que uma das prerrogativas
da Educacdo Basica € formar cidaddos criticos e autbnomos, e para que essa
formacao seja completa, os alunos precisam ter contato com géneros e tipos textuais
variados e saber uséa-los de acordo com cada situacdo comunicativa, seja oral ou
escrita, de forma articulada e coerente com a situagdo comunicativa na qual se
encontra. Sobre essa questdo, Marcuschi (2005, p. 29) afirma que “[...] os géneros
textuais operam, em certos contextos, como formas de legitimacao discursiva, ja que
se situam numa relacdo socio-histérica com fontes de producdo que lhes dao
sustentacdo muito além da justificativa individual”. Nesse sentido, torna-se importante
diversificar os tipos textuais a serem produzidos e estudados pelos alunos, a fim de
gue esses ampliem o seu leque de saberes e consigam participar de forma ativa e
consciente da sociedade em que vivem. Além do livro didatico, eram recorrentes o
uso do quadro negro para apresentacao de um novo conceito ou uma atividade nova,
folhas avulsas que continham explicagdes resumidas e atividades a serem realizadas
pelos alunos. A Figura 3 exemplifica um modelo de material usado pela docente
durante uma das aulas destinada a producdo de um texto dissertativo. Ela traz véarias
expressodes a serem utilizadas nas redacgdes, assim como indica¢cdes de como iniciar

uma dissertacao.
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Desenvoilvendo um Tema

.

o7

Figura 3— Orientac8es para a escrita de um texto dissertativo

s

Frases para pardgrafos trajétdria histérica:
1. Transforme o tema em uma pergunta Antigamente, quando .... , percebia-ss que a
2. Procure responder essa pergunta, de um modo Qg""me""' odserva-sa que ... : )
Sitplige e claro, concordando ‘ou discordando (ou, ainda, conseqléncla disso, nota-se ...

fdafido em parte e discordando em parte): essa | | Outrasfras ¥

resposta é o seu ponto de vista. . Dentre os in eros motivos que levaram o ...... &
3. Pergunte a vocé mesmo, o porqué de sua resposta, Kwontectévelq """ i
Uma causa, um motivé, uma razio para justificar sua observagio critica de fatos histricos revela o. porqué
Posic3o: ai estara o seu argumento principal. ge """ :
4. Agora, procure descobrir -outros motivas que ajudem azendo um estudo de-...... + percebe-se, por meio de
@ defender o seu ponto de vista, a fundamentar swa ngalﬁo o8 purkorsfos do &
Posicio. Estes serdo argumentos auxiliares. z it e oo inatl esenvolvimento:
5. Em seguida, procure algum fato que sirva de exemplo 5 md:;::l mportante  que  os  pardgrafos  do
para reforgar a sua posicdo. Este fato-exemplo ppde vir esenvo tenham ligacdo, a fim de ‘que n3o

dest.larr.weméﬁavlsual,das-co!sas que vocé ouviu, do
que vocE leu. Pode ser um fato da vida polftica,
economica, sodal. Pode ser um fato histdrico. Ele
Precisa ser bastante expressivo e coerente com o seu

ponto de vista. O fato-exemplo, geralmente, d4 forca e Outrn = -
dareza 4 nossa argumentacio. Esclarece a nossa mpmé"!::mnstante &
opinido, fortalece os nossos argumentos. Além disso, Por oug;hdo brar..

pessoaliza o nesso texto, diferenda o nosso texto: como
ele nasce da experiénda de vida, ele di: uma marca
pessoal 3 dissertaggo. - .

6. A ‘partir desses elementos, procure juntd-los num
texto, que é o rascunho de sua redagSo. Por enquanto,
VocE pode agrupa-los na seqiiéncia que foi sugerida.

odelo, para o inicio da

_conclusao

Apresentamos, (2

para inidar a cpnclusdo. N3o tomem estas frases como

Frases-modelo, para o inicio da
introducao

£ de conhecimento geral que ... Em virtude dos fatos mencionados

Todos sabem que, no Brasil, ha tempos, observa- se ... fai

Cogita-se, com muita freqliéncia, de ... = PL::andonge;\-consldeta o esses"ispectos

:;Iu:r:; se tem discutido, recentemente, acerca de ... Dessa forma ) G20
i 5

o '/-\ se debate, hoje em dia, ... . Em vista dos argumentos apresentados ...

O (A) ..en € de fundamental importdnda em .... Dado o exposto)

E de fundamental importdnda o (a) ....

E Indiscutivel que ... / E inegdvel que ... Jando em vistajox as; e G s

" Levando-se em [onta o que foi observado ...

Muito se discute a importincia de ... i B

Comenta-se, com freqiiénda, a respeito de ... Eg:. \tr;r:;geesdsoesque folmenclonac v i
Nao raro, toma-se conhedimento, por meio de ..., de ' Pela observagid dos aspectos analisados

Apesar de muitos acreditarem que .... (refutag3o) Portanto ... / 1odo ... / g:ﬁo 72008 -

Ao contrdrio do que muitos acreditam ... (refutagdo)

Pode-se afirmar que, em raz&o de ...( devido a, pelo ) ... . TR y . .
Ao fazer uma andlise da sociedade, busca-se descobrir -Apos a fras inicial, po‘de— se continuar a
as causas de .... . conclusio com as seguintes frases:

Talvez seja dificil dizer o motivo pelo qual ... ... somos levadds a acreditar que ...
Ao analisar o (a, os, as) ... , é possivel conhecer o (a, ... é&-se levado a acreditar que ...
0s, as) .... , pois... ... entendemos que ...

... entende-se qi€ ...

... concluimos qqe ...

... conclui-se que ...

Frases-modelo, para o

desenvolvimento: ... percebemos que ...
Frases para paragrafos causss e consegiiéncias: ... percébe-se que ...
Ao se examinarem alguns ..., verifica-se que ... . Pode- ... resta aos homens ...

... é imprescindivel que todos se conscientizem de que..,

... SO nos resta esperar que ...

... é preciso que ... 3
... & necessdrio que ...

... faz-se necessdrio que ...

se mencionar, por exemplo, .a
Em conseqiéncia disso, vé-se, a todo instante, ...
Frases para paragrafos prés e contras: h

* Alguns argumentam que .... . Além disso ... . Isso sem
contar que ....

Outros, porém, ... . Ha registros histdricos de ... que ....

Fonte: Dados da pesquisa (2018)

Na Figura 3, é possivel observar varias expressdes, chamadas de frases-
modelo, de como comecar e desenvolver os paragrafos dentro da estrutura textual
do género dissertativo. Embora tal esquema possa ajudar na elaboracéo de textos,
pode também condicionar a escrita dos alunos, uma vez que traz formulas prontas
para serem aplicadas nas produgdes, prejudicando, assim, a producao espontanea
de seus textos, como também a criticidade e a autonomia do aluno no ato da escrita.
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A producéo textual ndo pode ser confundida com a redacéo, e o processo de
ensinar a produzir textos ndo deve ser reduzido a como realizar estruturalmente um
determinado tipo ou género textual, precisa ser um ato critico e consciente e nao
somente um exercicio de uso de palavras e expressfes aplicadas em uma
determinada estrutura. Nao significa, no entanto, que o professor ndo possa facilitar
a escrita mostrando possiveis conectores e articuladores do texto, mas € relevante
gue junto com esses esquemas, o professor incentive a pesquisa de expressoes, de
argumentos de ideias. Além disso, torna-se necessario proporcionar praticas
pedagdgicas nas quais 0s géneros textuais sejam trabalhados com os alunos, com a
pratica intensa da leitura, da fala e da escrita, da retextualizacéo, para que possam
identificar caracteristicas argumentativas em diferentes géneros textuais, a fim de
demonstrar que a argumentac&o € um ato inerente a lingua, independente do suporte
gue a mesma se utiliza.

A linguagem possui um caréter social e, por conta disso, demanda uma prética
pedagogica que trabalhe a producao textual de modo dialégico, observando o texto
como o lugar de interacdo, de interlocucdo das vozes que se constroem e s&o
construidas dentro dos discursos. Desse modo, o texto deve ser trabalhado em seus
aspectos discursivos e enunciativos, e ndo somente em suas peculiaridades formais.

Segundo Bakhtin, “a utilizacdo de uma lingua efetua-se em forma de
enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos que emanam dos integrantes duma
ou de outra esfera da atividade humana” (BAKHTIN, 1970-1971/2003, p. 279). Os
géneros textuais, chamados por Bakhtin de enunciados, sado fundamentais para se
estabelecer a comunicagdo verbal, dai a importancia de um ensino com 0s mais
variados géneros e tipos textuais, assim o aluno que possui uma escrita proficiente,
consegue com mais facilidade transitar nas mais diversas esferas sociais, com

autonomia e criticidade.

7.2.2 - Analise das producdes textuais

Durante as observacbes das aulas de producédo textual, houve varios
momentos nos quais os alunos produziram textos. Para analise nesta pesquisa, foi

escolhida a atividade realizada pelos alunos em um dia de observacéo.
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Nesse contexto, seguem o0s critérios para a escolha do material de analise: 1)
Uso de uma atividade avaliativa dada pela professora no final do 2° do bimestre, ou
seja, no periodo aproximado do meio de ano letivo; 2) Realizacao da atividade dentro
do horario das aulas, ndo sendo permitido ao aluno levar a producéo para casa para
termina-la; 3) Utilizacao de folha de resposta que simulava a usada no Enem.

A atividade de producéo foi composta por textos motivadores e uma proposta
de texto dissertativo-argumentativo.

A Figura 4 apresenta a atividade aplicada pela professora.
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Figura 4— Atividade de producao de texto

Texto 1

Quem nao conhece o jeitinho brasileiro? Talvez inexista tema tdo incorporado ao imaginario popular nacional.
Presente em anedotas, tirinhas de jornais, campanhas publicitarias, slogans politicos, criticas jornalisticas e
conversas de botequim; o jeitinho brasileiro é apresentado (muito orgulhosamente) como sendo algo
genuinamente brasileiro, muito embora pesquisas ja denunciam que este ndo se trata mais de uma
exclusividade "tupiniquim”. Diretamente relacionado ao tema da ética e dos costumes, € dificultoso alcancar
consenso na identificagdo e na rotula¢do de praticas “jeitosas”. Provavelmente, ninguém ¢ a favor da corrupcdo
ou declararia publicamente seu apoio as praticas corruptas! Mas quando o “raio x” do moral/imoral,
certo/errado, pode/ndo pode, assume sua natureza reflexiva, quer dizer, quando o autoexame do jeitinho entra
em cena, a relativizagdo e a condescendéncia se transformam nas "donas da festa", confirmando a natureza
contextual da moralidade. Quando o "outro" faz é feio e recrimindvel, mas quando "eu" fago, tenho minhas

razdes e mereco perdao!
Disponivel em: < http://www2.ufpel.edu.br/ifisp/ppgs/eics/dvd/documentos/gts_llleics/gt2/gt2joaquim.pdf>. Acesso 21 jan. 2014.
(Adaptado).

Texto 2
Ha no imaginario popular alguns conceitos que sdo atribuidos ao povo brasileiro, como por exemplo; o tal
"jeitinho brasileiro” ou a tal "malandragem”, que justifica como alguns brasileiros ganham vantagens em
varias situacdes. Esta "malandragem" talvez tenha sido instituida na cultura popular brasileira por algumas
herancas historicas entre elas, a colonizagdo massacrante que obrigava 0s negros a usarem a astdcia para se
livrarem das chibatadas e do indio que "preguicosamente” ndo se rendeu a exploracdo dos colonizadores
portugueses ou dos préprios portugueses que exploraram tanto as riquezas naturais do Brasil quanto ao povo.
(...) Os estudios de Walt Disney, através da politica de boa vizinhanga propagada pelos EUA, criaram
personagens representativos das duas nagdes aliadas mais importantes do continente, México e Brasil. Nasceu,
entéo, Zé Carioca, um papagaio malandro que vive de enganar, ludibriar, mentir, levando vantagem em todas
as situacBes. Antbnio Candido (1993) caracteriza o malandro como um "aventureiro astucioso, cuja
malandragem visa quase sempre ao proveito ou a um problema concreto, lesando frequentemente terceiros na
sua solucdo". Afirma que este malandro "seria elevado a categoria de simbolo por Mario de Andrade, em
Macunaima".

Disponivel em: < http://www.recantodasletras.com.br/artigos/3527862 > Acesso 21 jan. 2014. (Adaptado).

Texto 3
ITA A IAHA BEPAGAD \
é‘;f‘z At 2
A WAGA £ m \;ﬁNm |
ANOTAw
Texto 4

A ética é um conjunto de principios e disposicdes, cujo objetivo é balizar as acbes humanas. Existe como
referéncia para os seres humanos em sociedade, de tal modo que esta possa se tornar cada vez mais humana.
A ética pode e deve ser incorporada pelos individuos, sob a forma de atitudes do dia a dia e tanto quanto a
moral, ndo é um conjunto de verdades fixas, imutaveis, mas é dinamica, se amplia e se adensa. E importante
gue a sociedade considere os principios éticos como uma janela aberta para a implantagdo de uma sociedade
com mais igualdade, mais respeito a pessoa e, sobretudo, com mais dialogo.

Disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Etica/1_rel_etica.pdf >. Acesso 13 jan. 2014. (Adaptado).
Proposta de redagéo
A partir da leitura dos textos motivadores apresentados e dos conhecimentos construidos ao longo de sua
formacéo, REDIJA um texto dissertativo-argumentativo em norma culta escrita da lingua portuguesa
sobre o seguinte tema: “O jeitinho brasileiro e a sociedade ética que queremos”.

Fonte: Dados de pesquisa (2018).


http://www2.ufpel.edu.br/ifisp/ppgs/eics/dvd/documentos/gts_llleics/gt2/gt2joaquim.pdf
http://www.recantodasletras.com.br/artigos/3527862
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Etica/1_rel_etica.pdf
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7

Conforme se apresenta, a Figura 3 é uma proposta de dissertacao
argumentativa, nos moldes das redag¢des realizadas no Enem e disponibilizadas pelo
Inep. A proposicdo tematica é composta por trés (3) textos de apoio, também
denominados de motivadores. Esses textos sdo, em sua maioria, escolhidos e
inseridos na proposta como estimulos para a producdo escrita, oferecendo
encaminhamentos argumentativos, uma vez que, como qualquer enunciado,
expressam pontos de vista sobre o assunto. Além do tema, o comando da atividade
estabelece o uso do texto dissertativo-argumentativo e da norma padréo da lingua
portuguesa na escrita, com a defesa de um ponto de vista e com 0 uso dos
conhecimentos construidos ao longo da formacao do aluno. A atividade foi realizada
em folha separada, e observou-se no verso uma grade complexa de correcdo que
contempla todas as competéncias avaliadas pelo Enem. Durante a correcdo, a
professora marcou os erros nessa grade, mas, por uma escolha pedagogica, preferiu
nao pontuar as producdes realizadas pelos alunos de 0 a 1000, conforme se faz no
Enem. Portanto, criou uma escala de 0 a 5 para a valoracéo das atividades.

Do conjunto de atividades aplicadas, foram escolhidas quatro (4) redacdes
produzidas pelos alunos participantes da pesquisa. Essa escolha ocorreu por meio
dos seguintes critérios: uma redacao com muitos problemas estruturais e gramaticais;
uma com alguns problemas estruturais e gramaticais; uma mediana e uma que
apresentou uma boa estrutura e poucos erros gramaticais. Ressalta-se que as
redacdes foram corrigidas e avaliadas pela professora Dalia e ndo houve intervencao
ou modificacbes na correcdo. Foram observados, nas redacdes, elementos de
textualidade, coeséo e coeréncia, verificando as necessidades dos alunos em relagao
aos aspectos formais da lingua, assim como os processos de elaboracéo das ideias
e argumentos que demandam raciocinio e reflexdo do aluno. A analise tem como
principal objetivo observar as habilidades e as competéncias consolidadas pelos
alunos, assim como suas possiveis dificuldades e acertos, contribuindo para
compreender como se realiza a pratica de producéo de texto na escola. Na primeira
redacdo analisada, observaram-se muitos erros de coeséo e coeréncia, assim como

falta de articulagcdo argumentativa e informatividade.
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Figura 5- Redacdo do aluno Pietro
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Em analise evidencia-se que a redacao apresenta varios problemas que ndo
se restringem a estrutura padrdo de uma dissertacédo (introdugéo, desenvolvimento e
conclusao); envolvem também problemas ortograficos, acentuagcéo, na concordancia
verbal, e além disso, observou-se que o aluno teve problemas no desenvolvimento e
na articulacao dos seus argumentos. Constatou-se, ainda, em todo o texto, o dominio
precario da modalidade escrita formal da lingua portuguesa, uma vez que havia
varios desvios gramaticais.

O titulo “O jeitinho brasileiro e a sociedade ética que queremos” ndo apresenta
nenhuma inovacdo, uma vez que € copia do tema da redacdo. Além disso, ndo
estabelece o fio condutor para a elaboracdo de uma tese original. Houve também, no
titulo, alguns problemas relacionados ao uso das letras mailsculas, sendo colocadas
no inicio de substantivos comuns.

No 1° paragrafo, que introduz o texto, houve problemas relacionados ao
dominio da norma culta, como erros de ortografia, conforme aparece na palavra
“perssoadir’ (linha 6), assim como de uso indevido de uma conjuncéo, ao invés de
um verbo (linha 4) com a sentencga “O brasileiro e um ser humano” [...]. Os erros na
coesdo interferem de maneira significativa na compreensao do paragrafo. Além disso,
houve o uso de linguagem coloquial, ao utilizar a expressao “pilantragem” (na linha
5), ferindo a premissa estabelecida no comando do texto - uso da norma culta em
toda a producado. Por fim, observou-se a tentativa de elaboragdo de uma tese “O
brasileiro € um ser humano que se destaca em fazer pilantragem [...]" (linhas 4 e 5),
entretanto, a falta de clareza, coesao, coeréncia e informatividade, deixaram o
paragrafo com seu entendimento obscuro.

No 2° paragrafo, ocorre, de modo precario, o desenvolvimento da tese
apresentada no 1° paragrafo, entretanto, a argumentacdo € realizada de forma
previsivel, sem variedade de argumentos e com baixa informatividade, apresentando
um repertério discursivo insuficiente e fundamentado no senso comum,
argumentando que todos os problemas de ética e moral tém origem no mito de que
o0 brasileiro € um povo preguicoso. Nao houve desenvolvimento adequado do Unico
argumento apresentado, e, em vista disso, o leitor ndo consegue compreender,
embora houvesse uma explicagcdo embrionaria, a relacdo entre o argumento
apresentado no paragrafo 2 e a tese apresentada na introducdo. Quanto a coeséo,
foram observados erros que prejudicaram significativamente a compreensado do

paragrafo, além da falta de uma pontuacdo adequada. Também se verifica que todo
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o paragrafo foi construido como um grande periodo composto, sem uma pontuacao
adequada que possa orientar a leitura.

Ha, como no 1° paragrafo, muitas inadequacdes ortograficas, tais como, nas
palavras “porximo” e “comcertada”; observa-se também a falta de pontuacéo, ndo
uso do ponto final ou a virgula, o que dificulta a compreensédo do paragrafo e das
ideias contidas nele.

No ultimo paragrafo houve uma tentativa de conclusdo do texto, entretanto,
devido aos varios erros de ortografia e articulacéo dos periodos, tornou-se impossivel
a compreensao do paragrafo, deixando um amontoado de palavras sem um sentido
global.

Frente ao exposto, pode-se afirmar que a redac¢do, como um todo, expde
dificuldades que vao além do aprendizado de um determinado tipo textual. O texto
evidencia/traz dificuldades do aluno na consolidagcdo de habilidades e de
competéncias que sao trabalhadas na préatica pedagdgica, ou seja, aprendidas pelos
alunos nos anos inicias do Ensino Fundamental, como as normas basicas de
acentuacédo e pontuacédo ou a articulacdo logica das ideias em um texto.

A Figura 6 ora apresentada traz a Redagéo 2, da aluna Ellen. A sua analise
permitiu identificar alguns desvios relacionados a estrutura e algumas inadequacdes
gramaticais, todavia tais inadequacdes nao impedem o entendimento global do texto,
embora haja dificuldade de compreensao plena, em alguns trechos, das ideias e

argumentos aprese ntados.
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Figura 6 — Redacédo da aluna Ellen
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Nesse caso, 0 primeiro ponto a ser analisado, diz respeito a0 modo como sao
construidos e articulados os fatos, os dados, as ideias e os argumentos dentro da
tessitura do texto em analise. No 1° paragrafo, observa-se uma construcdo de
paragrafo que introduz o tema e apresenta a ideia central da dissertacdo, a qual &
desenvolvida nos paragrafos seguintes, sob o argumento central de que “os
brasileiros buscam, através de atalhos, conseguir o que querem” (linhas 1, 2).
Conforme se observa, mesmo que de forma, ainda, confusa e com alguns erros na
articulacao das ideias, a aluna em questdo consegue expor seu ponto de vista que
foi desenvolvido ao longo da dissertacdo. Também h& nesse paragrafo erros de
coesdao, relacionados ao uso das virgulas e o uso incorreto do pronome pessoal, o
gque compromete parte do entendimento da sentenca. Existem outros problemas
relacionados a estrutura do paragrafo, como, por exemplo, a construcédo de periodos
sucessivos sem o uso devido de ponto final ou retomadas corretas, ou a utilizacao
de anéaforas, o que prejudica a coeréncia e, por consequéncia, a fluidez das ideias do
paragrafo. Todavia, tais escolhas nao inviabilizam o entendimento dele como uma
unidade de sentido.

Nos 2° e 3° paragrafos, observou-se o inicio do desenvolvimento da
argumentacdo, ainda que embrionario. Na busca da comprovacao da tese, ha uma
tentativa de apropriacdo de discursos marcados por um tom objetivo, aproximando-
se do estilo racionalista do discurso argumentativo, mas sem muito sucesso. Na
tentativa de validar seus argumentos e sua tese inicial, a aluna selecionou alguns
exemplos, tais como o0s que aparecem no 2° paragrafo: o uso do passe livre
falsificado (linha 7); realizagdo de “boca de urna” (linha 7), estacionar na vaga de
cadeirante” (linha 8). Sdo argumentos que, se bem articulados e desenvolvidos,
poderiam dar sustentacdo a tese apresentada no 1° paragrafo, entretanto observa-
se que a aluna descreve as situacdes sem, portanto, trazer seu ponto de vista.
Verificou-se, além disso, que ndo ha no 2° paragrafo uma discussdo aprofundada
sobre o tema, visto que os argumentos sdo apresentados de forma artificial, falta
profundidade nas discussodes iniciadas, deixando o texto e a argumentagao rasos.

Ja no 3° paragrafo, observou-se, por parte da aluna a tentativa de
apresentacao de argumento de senso comum, com 0 uso de frases repletas de
clichés como em “[...] € muito facil cobrar do outro do que eles fazerem [...]” (linha
14). Ha um sentido vago nessa sentenca, que nao foi explicada no paragrafo, o que

dificulta a interpretacdo do sentido dessa sentenca e do préoprio paragrafo, tornando
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dificil o seu entendimento. Portanto, saber argumentar e articular as ideias em
discursos coesos e coerentes, € fundamental para a comunicacao e a interacdo entre
os individuos em uma sociedade. Segundo Geraldi (2005, p.41), “[...] a linguagem é
uma forma de interagéo. ”, ou seja, para que o aluno se torne proficiente na escrita
ele precisa transitar, com facilidade, nos variados géneros e tipos textuais, assim
como saber usar as modalidades da lingua. Um texto escrito de forma truncada, como
esse, pode prejudicar a transmissdo das informacgdes e a interacdo esperada por
aguele que o escreve, predicando, assim, a informatividade e a clareza da mensagem
passada pelo texto.

Com relacdo aos erros gramaticais, ha varios ao longo do 2° e do 3°
paragrafos. Sao inadequacdes ortograficas como nas palavras “momentanio” (linha
5) e “fazeram” (linha 14), de acentuagcao como em “facil” (linha 14). Também foram
encontrados erros de concordancia verbal, como o uso indevido do verbo “ser” na
sentencga, “[...] quando é eles tudo tem perdao [...]", (linha 12). Ademais, considera-
se que a falta de pontuacédo, também, prejudica a clareza e fluidez dos paragrafos e
dificultam a compreensado dos enunciados.

O ultimo paragrafo apresenta uma conclusdo embriondria, uma vez que nao
retoma a tese inicial e ndo demonstra, de forma satisfatéria, propostas de intervencao
para os argumentos desenvolvidos durante a dissertacdo. A aluna usa propostas de
intervencdo que desembocam no lugar comum sem realmente aprofundar-se ou
elaborar de forma mais complexa tais propostas e relaciona-las com o tema
abordado. Verificou-se, também que h& alguns problemas relacionados a grafia como
em “concientizar” (linha 20), e de concordancia verbal em “[...] eles mesmos nao tem,
so teria [...]” (linha 18).

Como se observa, nessa redacao a aluna buscou construir sua argumentacao
com base em argumentos de “senso comum”, entretanto ndo desenvolveu
adequadamente as suas ideias, deixando-as vagas, sem clareza, coeréncia e
informatividade para sustentar uma argumentagcao. Desse modo, demonstra em sua
argumentacéo varias fragilidades que corroboram para que o texto fique fragmentado
e com pouco poder de convencimento. A conclusao, por sua vez, ndo faz a retomada
da tese e ndo apresenta propostas viaveis para o tema discutido, sendo apenas um
esboco de proposta de intervencao.

Em andlise, verifica-se que ha uma organizacédo textual, mesmo que precéria,

e no texto, a aluna demostrou alguns conhecimentos sobre a estrutura textual do
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género dissertativo, tentando escrever seu texto com introducao, desenvolvimento e
conclusdo, entretanto, suas maiores deficiéncias sdo de natureza distinta ao
conhecimento de um género textual. Sdo saberes ndo consolidados sobre a propria
lingua e o dominio da modalidade culta, assim, a aluna apresentou erros ortograficos
bésicos e que deveriam ter sido sanados ao longo de sua trajetéria ha Educacéo
Bésica, uma vez que essa jovem estava concluindo essa etapa de ensino. Outros
problemas apresentados dizem respeito a forma como essa aluna elabora seus
argumentos; ndo ha indicios de um conhecimento interdisciplinar ou elaboracdes e
reelaboracgdes criticas nos argumentos apresentados, hd somente argumentos vagos
e sem um desenvolvimento apropriado.

Observa-se, portanto, um texto com problemas que estéo relacionados ndo s6
com o0 ensino de géneros e estruturas textuais, mas a diversas areas de
conhecimento, reforcando a relevancia de se repensar as praticas pedagogicas, nao
somente em producdo textual, mas em diferentes areas do saber, a fim de promover
um ensino articulado e a formacéo plena do aluno, assim como sua preparacao para
uma atuacao autdbnoma e critica na sociedade.

Nessa mesma perspectiva, passa-se agora a andlise da redacdo da aluna
Tereza. Essa redacéo apresenta alguns erros de coeséo e coeréncia, mas que nao
impedem a compreenséao das ideias contidas no texto. Observa-se abaixo o espelho

da redacéao da referida aluna.



Figura 7 - Redacéo da aluna Tereza

S o]

(-7 | FOLHA DE REDAGAO"

152

U %ql\'m\\h\hmn Yosxo e o eocedodke ekica,. aue OuAQng -

-

(\LCR-\N\\CLC) o crOO (\L‘Q\) (‘C’)C\f\g/"m(\é,

me and [eSesn

~

Loena P No e PN TSV W 'a Vil ala “eom m(mocg,g e

(MO O CATC oS n¥h (MOSSLS QCEES c.p“c, f‘ﬁt&

pe
menxe G o oS O) wa anrlkm\(m ped f\lVMmN&mxm‘nm 4 )&

(A;nrv(\\ﬁ [lasale NP g ‘(Dﬂ\\(‘.(% VLN O (‘f‘duf‘(‘)‘ﬂ[[;,&

\
Q renfﬁ\m L6 Corm iSO ComoLa/m Q (&p&nnmnfms, (\z\n

gigteama O)\O SO RO MCL AN N YUY, o) 0.:’\ \ﬁTP“n[’uQQ fngL

o Yude tqcﬁo en 0n O\ O CMN’ n(\\morpo cﬂm.m\r\

5 Y

(s oLe Ol 4P Qan. Seem M. CUome, C).Q (\\\E{OS J-LQ/.){XY*[)’\

Ga Qo Qo m’)mL(‘()qu mnmkl%m Qo o AN :f‘rﬁ-&

\ ,
O 100 ONLO/\ oYoon, Odes (\\ (@10 V10 enlW |Nn
I

13

\ - ———‘—-Q*
N\ Enoin% F;;ﬁ@ (Sh Qf\o(m@mssm Oy Quae el [(—’1',\( ™y e (D,OA.Q

1%

C A P (\\xh(Jrﬂ\DS O g O oneae QS Vi, ﬂ(‘)\)C(ﬁn e s )

15

16

Wl\\t MO~ QA (IIDSSCC ncm°< (‘mmn C,(orr(‘) f oo O Crusl
‘ e B W
A n%’\m‘nn@ A (‘Lunm(\\](‘) (‘&ﬁuﬂ/‘(\»\ \A/z Q n ﬂ P A1 TPERUL A Na I $) e

17

»)
(/\r)mﬂ (‘0)’1@ ﬂ»gn :mQ: Namos o Chwu olo @nn

18

(‘()Lm\(x QLM(‘.CL £ Our\mc\“m O.[OS‘{\%G COMNNCO fﬂhf\ C’

P&% \—emmeQ LLOAT r*rp\ f) )

X SYico f0 e (SR fana LadefR ¢ e Sal 1mm

pTaaatel ?m—lsxe oba MA/Y"Y‘A v Q-.AJOMﬁ Mjbfv‘nrmf)q (")OU.O_Q 65}';

Nonermes  Douman (\\o cNon O Guio ome. .\J‘.An/mng, ae

QQ° \) Q0
Aol fulo QO SOceA0 aow Lanla £ Ouio O GNPATAS
/s

~
s X

npw)uo cmm;mo F el Qoad N‘ﬁr\ur}m/\ oM SEL (’A' Y\bﬁﬁ £ /

Lo 188 ]’(“mb::*n SCX Y(“oarmo/f\kﬁ 81-((\ mc o rTmmern

\CS«\Q’YT\-QCS QA% Anmvﬁ \\ \%lm \M’Oh/\ _2*)\( (ll\h/[ ‘\‘f_\mm"\‘é’ /
// //\ Q’\w\ur.y-\ 0

{3s | N

{
T S

INSTRUGOES
Fonte: Dados da Pesquisa (2018).



153

A terceira redacdo analisada foi considerada pela professora Dalia como
mediana. Em uma escala 0 a 5 proposta pela professora, a redagéo selecionada foi
avaliada com a nota 3,5. Trata-se uma redacdo que apresenta problemas de
desenvolvimento argumentativo, mas que consegue, mesmo rasamente, expor um
ponto de vista, assim como desenvolvé-lo.

O 1° paragrafo apresenta a tese que foi desenvolvida durante o texto, assim,
a aluna apresenta a ideia de que o “jeitinho brasileiro” se contrapde a sociedade ética,
mas ao lancar essa tese, utilizou-se de termos que enfraqueceram tal afirmacéao, tais
como no trecho “O jeitinho brasileiro e a sociedade ética que queremos sao coisas
distintas [...]” (linhas 1, 2). Nesse trecho observa-se o uso da palavra “coisa”, termo
gue pode designar qualquer ser, objeto animado ou inanimado, ndo delimitando a
tese. Ha, nesse paragrafo, o uso de outras expressfes vagas, como em “[...] a cada
dia cobramos uma sociedade justa [...]. Neste trecho ndo ha explicacdo de quem ou
0 que cobramos, além de ser uma expressao de cunho cliché, usada para trazer
impacto, mas que sem a explicagdo adequada ndo se tornou o fio condutor na
discussédo da tese ora apresentada.

Nos 2° e 3° paragrafos estdo concentrados 0os argumentos que sustentam a
tese apresentada na introducao. O primeiro argumento presente € de senso comum,
fundamentado na crenca de que o brasileiro, por ndo acreditar na justica, tenta levar
vantagem nas mais variadas situacdes. Ha, nesse argumento, uma generalizacéo,
gue sem o devido cuidado, torna-se um argumento sem comprovacao, prejudicando,
assim, a confiabilidade e a informatividade desse argumento. Ainda sobre o segundo
2° paragrafo, o uso de expressao informal em “[...] se dar bem em cima de outras
pessoas, [...]" (linha 10) e no uso do termo “pra” (linha 8), ferindo a premissa do uso
da norma culta, além de ndo deixar claro qual o significado dessa expressao, uma
vez que deixa a cargo do leitor inferir significado a essa expresséo.

E interessante observar que a autora faz uma pergunta no desenvolvimento,
“Pra que tudo isso?” (linhas 8, 9), mas ndo a contextualiza e nem responde o
guestionamento ao longo do texto. Tal procedimento enfraquece a argumentacao,
assim como deixa a interpretacdo das informac¢des mais vagas e sem uma inter-
relacdo de sentido, interferindo significativamente no sentido geral do texto.

No 3° paragrafo ha novamente a argumentacdo baseada em senso comum,
agora baseada na conduta dos cidad&os e a corrupgao dos politicos, “[...] dizemos

que queremos um governo ndo corrupto, mas nossas acées ndo condiz com que
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falamos. ” (linhas 14, 15). A autora se faz presente no argumento, incluindo-se nele
com a utilizagédo da 1° pessoa do plural, por meio do pronome ndés. O argumento usa
de exemplo que ndo tem comprovacao, o que enfraguece sua argumentacao e deixa
lacunas na sustentacdo da tese. Observam-se, também, alguns erros de
concordancia verbal, como em “[...], mas nossas a¢des nao condiz [...]" (linha 15), o
verbo condizer nao foi flexionado de modo correto, prejudicando o entendimento da
sentenca.

Os 2° e 3° paragrafos ndo apresentam um desenvolvimento argumentativo
satisfatorio e consistente, trazendo argumentos de conhecimento geral, mas sem a
devida fundamentacdo ou progressao, ndo sustentando a tese apresentada no
paragrafo introdutorio. Tal escrita apresenta pouco repertorio argumentativo e poder
de persuasédo, uma vez que 0s argumentos apresentados tém pouca informatividade,
intencionalidade e intertextualidade, elementos basicos da textualidade e
imprescindiveis para o desenvolvimento de um bom texto argumentativo.

Segundo Koch (2006), argumentar, “orientar o discurso no sentido de
determinadas conclusdes, constitui o ato linguistico fundamental, pois a todo e
qualquer discurso subjaz uma ideologia, na acepg¢ao mais ampla do termo”. (KOCH,
2006, p. 17). O conhecimento de mundo do aluno, nesse sentido, necessita ser
ampliado, ndo somente com textos sugeridos pelo professor, mas com o incentivo a
leitura dos variados géneros textuais, para que este consiga de maneira proficiente,
articular, criar e recriar argumentos proprios. Tal acdo sera importante para que ele
construa um texto coerente, informativo e articulado a vérias areas de conhecimento,
defendendo seus pontos de vista, reconhecendo a validade dos argumentos
apresentados e elaborando seus préprios argumentos.

Verifica-se, na redacdo em analise, que apesar de apresentar argumentos, a
autora ndo os desenvolve, deixando-os sem profundidade, de modo que s&o faceis
de serem refutados por seus leitores. Além disso, sua argumentacao € embrionaria,
nao sustentando a tese apresentada na introdugéo.

O ultimo paragrafo apresenta a conclusdo. Ha, nesse paragrafo, problemas de
pontuacdo, uma vez que ele € escrito como um grande periodo composto, se
tornando um aglomerado de ora¢fes, sem que haja um ponto final ou a articulacéo
correta das oracdes. Esse arranjo de oracdes no paragrafo atrapalha a fluidez da
leitura e a compreensao das ideias. Além disso, ndo ha uma retomada satisfatéria da

tematica, trazendo novamente 0s argumentos apresentados nos paragrafos
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anteriores, sem que seja apresentada uma nova reflexdo ou conclusdo destes.
Ademais, ha afirmacgfes soltas e sem a devida fundamentagéo, como em: “A ética &
a mesma coisa para todos e ndo so para uma parte das pessoas [...] (linhas 20, 21).
Pode-se considerar que estas afirmacdes escritas desse modo atrapalham o
desenvolvimento do texto, pois ndo ha uma delimitacdo, por exemplo, do conceito de
ética, ao passo que ndo hé justificativa, dentro do texto, para afirmar que a ética é a
mesma para todos. Também o uso da palavra coisa, deixa ainda mais vaga essa
afirmacéo e sua veracidade ou validade.

Com relagdo aos conhecimentos gramaticais, h& erros recorrentes na
pontuacdo, principalmente relacionados ao uso das virgulas, o que demonstra
saberes ainda nao consolidados e que deveriam ter sido trabalhados ao longo da sua
trajetéria de escolarizacdo. N&o significa que a aluna ndo deva ou nao va errar. O
que chama atencao na escrita dessa aluna € a constancia dos erros relacionados ao
uso das virgulas. Todavia, ao contrario das redagcBes anteriores, a aluna nao
apresenta muitos erros de ortografia e de acentuacédo, demonstrando um dominio
bom dessas habilidades.

Apesar dos problemas apresentados ao longo do texto, a aluna conseguiu,
mesmo que de forma superficial, desenvolver sua argumentacdo. Demonstrou
conhecimento da estrutura dissertativa e organizou seu texto de maneira aceitavel.
Entretanto, observa-se, na estruturacdo e desenvolvimento dos argumentos, a falta
de conhecimento interdisciplinar e de informac6es que vao além do senso comum.

A quarta redacao analisada é do aluno Lucio. Observa-se abaixo o espelho de
redacao desse jovem.
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Figura 8 — Redacao do aluno Lucio
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INSTRUGOES

1 Transoreva a sua redagin com caneta esferoarélica de tinta preta. fabrieada am matarial eancaarsnta

Fonte: Dados da Pesquisa (2018).
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Nesta quarta redacdo em andlise observa-se um bom nivel de argumentacéao,
poucos erros de ortografia e acentuacdo, assim como a utilizagdo correta de
elementos de coesao e de retomada.

No 1° paragrafo, para a apresentacdo da tese, hd uma tentativa de
contextualizagdo, para tanto, o aluno cita pensadores e suas correntes filosoficas
para delimitar os conceitos usados em seu texto. Entretanto, ndo houve a devida
ligacdo entre as informacdes dadas e a tese elaborada, o que deixou as informacdes
dadas sem um fim bem definido no texto, uma vez que a tese defendida pelo aluno &
a de que ha no Brasil um relativismo ético, fruto de “[...] uma visao utilitarista da
sociedade e demostra a incoeréncia dos brasileiros.” (linhas 6,7). E que iria de
encontro ao pensamento dos filésofos citados.

O aluno demonstra, ao citar referéncias que vao além dos textos motivadores,
conhecimento interdisciplinar, assim como uma capacidade de relacionar o tema
dado a conhecimentos adquiridos durante a sua formagdo. Mesmo com o0s
desencontros na elaboracéo e na articulacéo das ideias, o paragrafo cumpre o seu
papel de introducéo e apresenta a tese que sera desenvolvida ao longo do texto.

N&o h4, no paragrafo introdutdrio, erros de ortografia, as oracdes e periodos
foram articulados de modo correto e ha, na sua composicao, o uso de conectores
deixando a leitura e a compreensdo mais faceis.

Nos 2° e 0 3° paragrafos sdo apresentados 0os argumentos que sustentam a
presente tese. No paragrafo 2°, o aluno apresenta um argumento que se fundamenta
na definigdo do conceito de utilitarismo, que, segundo ele, é “[...] uma corrente ética
que diz que algo é bom, quando proporciona a felicidade de uma maioria.” (linhas
9,10). Tal definicdo serve de justificativa e fundamentacdo para a afirmativa do
“jeitinho brasileiro” € uma quebra de ética que visa um bem maior. Ha, nessa forma
de argumentar, uma articulacdo das ideias mais elaboradas das que foram
encontradas nas redacgdes anteriores, uma vez que 0 autor usou mais do que senso
comum para desenvolver sua argumentacao, ele fundamentou seu ponto de vista,
baseando-se em um conceito, e 0 que esse conceito traz quando aplicado em uma
sociedade.

Observa-se a tentativa de articular diferentes conhecimentos, mesmo que de
forma inicial. No 3° paragrafo, o aluno continua sua argumentacao, desenvolvendo-a
por meio de exemplos concretos e de conhecimento geral. O argumento usado pelo

aluno é que, a medida que ha concessdes na aplicacédo da ética, o brasileiro ficaria



158

sem parametros para a realizacao do julgamento do que ndo seria ético, portanto ele
exemplifica essa afirmagao com “[...] as mesmas pessoas que julgam esses politicos,
cometem pequenas corrupcdes, o que atrapalha na constru¢cdo de uma sociedade
ética.” (linhas 18, 19, 20). Observa-se a construcdo de um argumento que €
sustentado pela exemplificacdo, e também ha& um exemplo concreto que é
contextualizado, corroborando, principalmente para a fundamentacdo da tese
apresentada.

No 4° paragrafo, o aluno apresenta a conclusdo de seu texto. Nele ha a
retomada da tese, relacionando-a aos argumentos explicitos inicialmente. Além
disso, o aluno apresenta as ideias finais e as articula de maneira a dar progressao ao
texto. Também traz nesse paragrafo, possiveis solucdes para o0 que ele descreve
como problema para a construcdo de uma sociedade ética, o utilitarismo, sendo
interpretado como “jeitinho brasileiro”. Nao ha problemas relevantes relacionados a
articulacéao das ideias, e 0os conectores sao usados de maneira coerente, dando ao
paragrafo fluidez na leitura.

Encontram-se ao longo do texto, erros no uso da virgula, mas nada que impeca
ou atrapalhe de maneira substancial a compreensdao das oracfes, periodos ou
paragrafos. Observa-se, ao ler o texto, um bom conhecimento da estrutura
argumentativa, como também dos elementos que a compdem. Também ha
articulacéo e progressao argumentativa no texto. E nesse sentido, os argumentos
utilizados para sustentar a tese extrapolam os apresentados nos textos motivados ou
agueles de senso comum, 0 que demonstra conhecimentos interdisciplinares e de
mundo por parte do aluno. O discurso é bem estruturado, contém, implicitos ou
explicitos, elementos necessarios a compreensao global do texto e a defesa da tese
apresentada obedece a condicfes de coeréncia, de coesdo e dos elementos de
textualidade.

As produgdes analisadas apresentaram niveis diferentes de conhecimento da
lingua e seus mecanismos, assim como a capacidade de relacionar, de reorganizar,
de criar e de estruturar uma argumentag¢do, um discurso e até mesmo o texto.

Andlises das producdes textuais que foram apresentadas, demonstraram que
os alunos, mesmo estando na mesma série, na mesma escola e com a mesma
professora, possuem necessidades pedagoégicas diferentes, reforcando a ideia de
gue as praticas pedagdgicas ndo devem ser padronizadas ou reduzidas a esquemas.

Nesse prisma, considera-se importante e essencial criar estratégias para mobilizar
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os alunos em direc@o ao saber, e também criar atividades e metodologia diferenciada,
com o intuito de garantir o maior interesse dos alunos no exercicio da producao
textual, uma vez que essa pratica € considerada um dos maiores desafios
enfrentados por muitos professores da educacdo basica, e que requer desses

educadores uma reflexdo constante das suas praticas pedagogicas.

7.3 Analise das redag¢des produzidas no Enem

No Enem, a redacao € considerada a Unica parte discursiva, e esta avalia a
producao escrita dos candidatos, bem como as suas habilidades e as competéncias
desenvolvidas ao longo de sua trajetdria escolar. Sendo assim, espera-se do aluno,
ao realizar a prova e a redagdo do Enem, que elabore um texto dissertativo coeso,
coerente e que apresente uma argumentagao consistente e critica sobre o tema em
discusséo.

Pautada nessa discusséo, a pesquisa ora apresentada objetiva compreender
como o Enem, em especial a redacdo, influencia na pratica pedagogica dos
professores de Lingua Portuguesa. E, nesse sentido, também se tornou relevante
para essa compreensdo, observar como 0s alunos construiram seus textos na
avaliacao externa. Nessa perspectiva, foram selecionadas redacfes de duas edi¢cbes
consecutivas do Enem, sendo estas dos anos de 2016 e de 2017. Essas edi¢des
foram escolhidas com a finalidade de analisar como os saberes, mobilizados nos
altimos anos de formacgdo bésica, influenciaram a escrita dos alunos e na sua
proficiéncia enquanto escritores.

Sendo assim, apdés a selecdo e escolha para a andlise neste estudo, a
pesquisadora chegou ao total de oito (8) redacdes, sendo selecionadas quatro (4)
redacdes de 2016 e quatro (4) de 2017. Em 2016 os critérios de sele¢do para a
analise foram: duas reda¢des com maior nota, uma mediana e uma com nota menor.
Ja no ano de 2017, foram analisadas as redacdes dos mesmos alunos e com 0s
mesmos critérios definidos anteriormente. Os procedimentos adotados se justificam
pelo fato de compreender melhor as escolhas discursivas dos alunos, assim como 0s
percursos e escolhas argumentativas desses sujeitos.

O intuito da andlise das redac¢des néo é criticar ou endossar a avaliagdo e/ou
correcao feita pelos corretores do Enem, mas sim observar como os elementos de

coesdao, de coeréncia, bem como os demais fatores de textualidade e as estratégias
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argumentativas se relacionam na tessitura do texto produzido. Para a analise das
redacoes foi usada a definicdo de texto que ndo compreende exclusivamente os
elementos linguisticos formais, mas o texto como uma unidade de sentido, um
continuo comunicativo contextualizado. De acordo com Marcuschi (2008, p. 79), “o
texto se da como um ato de comunicac¢ao unificado num complexo universo de ac¢des
alternativas e colaborativas”. Nesse sentido, o texto opera em planos enunciativos
complexos que ultrapassam o funcionamento das regras fixas da gramatica, ja que
perpassam as relacdes existentes entre os individuos, ndo se encerrando nos limites
dos elementos linguisticos.

A textualidade, caracteristica fundamental dos textos orais ou escritos, uma
vez que faz com que eles sejam percebidos como textos, podem ser divididos,
segundo Koch (2009), em: coesdo, coeréncia, situacionalidade, informatividade,
intertextualidade, intencionalidade e aceitabilidade. Nesse contexto, a coeséo e a
coeréncia sao enfaticas na configuracao linguistica, os conseguintes possuem énfase
na situacdo comunicativa. (KOCH 2009).

Desse modo, o aluno, ao redigir um texto, realiza variados processos, nao
apenas aqueles decorrentes do encadeamento dos saberes linguisticos e textuais,
mas também aos que dizem respeito a varias esferas de conhecimento, seja ele
académico, cultural e social.

Dada a importancia dos fatores de textualidade, estes foram usados como
parte dos critérios de analise das redacfes, uma vez que sédo aspectos importantes
na constituicdo de uma unidade significativa de sentido, o texto. Assim, na analise
das redacgdes produzidas pelos alunos na prova do Enem, foram observados tanto
elementos relacionados a textualidade, quanto as estratégias de construcao
argumentativa, a fim de compreender como os alunos articulam e constroem seus

textos.
7.3.1 UM OLHAR SOBRE AS REDACOES CONSTRUIDAS EM 2016

Este subcapitulo se caracteriza por apresentar as analises, das redagfes dos
alunos participantes da pesquisa, na avaliagao do Enem realizada na edi¢céo de 2016.
E importante salientar que os alunos em questdo ainda estavam no 2° ano do Ensino
Médio e realizaram a prova como “treineiros”. Nesse sentido, as redacdes foram uma
ferramenta relevante para observar e analisar a escrita dos alunos, uma vez que o

texto produzido, nessa situacdo comunicativa, além dos fatores textuais, apresenta
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uma situacdo de escrita especifica e que se aproxima muito de um concurso de
vestibular, visto que o Enem é uma avaliacdo externa que, além de aferir a qualidade
do Ensino Médio, é uma forma de acesso ao Ensino Superior. Pautada nesse
contexto, a proposta teméatica da redacdo do Enem em 2016 foi “Caminhos para
combater a intolerancia religiosa no Brasil’, conforme se observa, na Figura 9, que

segue.



Figura 9 — Proposta de redagdo do Enem de 2016
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TEXTOS MOTIVADORES
TEXTO!I
Em consonancia com a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil e com toda a legislagdo que assegura a
kberdade de crenca religiosa as pessoas, além de protegdo e respeito as manifestagdes religiosas, a laicidade do
Estado deve ser buscada, afastando a possidilidade de interferdncia de correntes religiosas em malérias sociais,

politicas, culturais etc.
Dinporivel em: www mprmg e Acesso e 21 mak 2018 fragmerto)

TEXTO I

O direito de criticar dogmas e encaminhamentos é assegurado como kiberdade de expressdo, mas atitudes
agressivas, ofensas e tratamento diferenciado a alguém em fungdo de crenga ou de ndo ter relgido s3o crimes
inafiangaveis e imprescritiveis.

TEXTO I

STECK, J nleciocts religona § cime de 640 ¢ e 3 dgrdade. Jormal 60 Senado Acesso e 21 maks 20148 fragmend)

CAPITULO |

Dos Crimes Contra o Sentimento Religioso
Ultraje a culto @ impedimento ou perturbagao de ato a ele relativo

Art. 208 - Escamecer de alguém publicamente, por motivo de crenga ou fungo religiosa; impedir ou perturbar
cerimdnia ou pratica de culto religioso; vilpendiar publicamente ato ou objeto de culto religioso.
Pena - detengdo, de um més a um ano, ou multa,
Paragrafo (nico - Se ha emprego de violéncia, a pena é aumentada de um terco, sem prejulzo da comrespondente
a violéncia,
BRASL. Codigo Penal Disponivel om. www plonaio govte, Acesso e 21 mass 2018 (hagmerto)

TEXTO IV
hiokdinci Relyosa no Basd
FEE de 1w iybes afo-bmsieas 530 as prcpa s vitn as de disem nagio
N e de dentnchs por:elyfio 2011 a 2014%) o Q
Afnbms.‘cm
‘ 213
Evangéiea - 4 dem‘.'aca_a dendnchs con
Bt cada 3 dis w2y 8o ndo hbm ada
Catdlica
0 O
- 20% 12%
e dos ep hédbs dos ep s
Bhn ; B Rados en 201) = htados a% §i12014
- envolenn “vole s
Oumas voinch S vblinch &
we it PO Le00mis % D 300 Wl arod 4 FeeDlech & Foplo e
Disgonivel em waw! Sohauel combe Acesso e 31 mao 2010 (adepado).
PROPOSTA DE REDAGAQ

A partir da leitura dos textos motivadores e com base nos conhecimentos construidos ao longo de sua
formagdo, redija texto dissertativo-argumentativo em modalidade escrita formal da lingua portuguesa sobre o tema
*Caminhos para combater a intolerancia religiosa no Brasil®, apresentando proposta de intervengao que respeite
0s direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente e coesa, argumentos e fatos para defesa

An eni AAAIA Aa iela

Fonte: Inep (2016).
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Esta proposta de redacéo de 2016 abordou uma tematica atual, acerca da
intolerancia religiosa, que exige dos alunos conhecimentos diversificados e
interdisciplinares que vao além do conhecimento sobre as estruturas dissertativas ou
estritamente gramaticais. Atrelado ao conteudo tematico, esta o estilo de escrita dos
comandos da proposta da redacido. Esse estilo € definido por Bakhtin como “a
selec@o dos recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais da lingua” (BAKHTIN,
1970-1971/2003. p. 261). Em analise verificou-se que a primeira parte do enunciado
da proposta de redacao permaneceu estavel e se repetiu em todas as ultimas edicbes
do Enem, sendo alterado apenas o tema a ser desenvolvido. Observe abaixo a
transcricdo dos comandos para redacao do ano de 2016.

A partir da leitura dos textos motivadores seguintes e com base nos
conhecimentos construidos ao longo de sua formacgéo, redija texto
dissertativo-argumentativo em modalidade escrita formal da lingua
portuguesa sobre o tema “‘Caminhos para combater a intolerancia
religiosa no Brasil”, apresentando proposta de intervengao que respeite os
direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente e

coesa, argumentos e fatos para defesa de seu ponto de vista. (Enem, 2016,
grifo nosso).

Este trecho apresenta um enunciado elaborado dentro da tipologia textual
injuntiva, uma vez que apresenta periodos simples e curtos, construidos e
estruturados de forma clara e com intuito de trazer comandos e orientagbes aos
candidatos. Utiliza, ainda, na construcdo do enunciado, operadores argumentativos
apropriados ao encadeamento sequencial das acdes a serem realizadas pelos
candidatos na sua redacao.

Os verbos empregados no enunciado “redija, selecione, organize e relacione”
estdo todos no modo imperativo, marca linguistica caracteristica dos textos injuntivos.
Além desses verbos, encontram-se os adjuntos adverbiais de modo “em modalidade
escrita formal da lingua portuguesa” e “de forma coerente e coesa” que guiam 0s
candidatos para o0 modo como devem escrever seus textos, bem como selecionar e
organizar os argumentos.

Ainda sobre o enunciado, a oracdo subordinada adverbial reduzida de
gerundio “apresentando proposta de intervencédo que respeite os direitos humanos”
aparece com a finalidade de orientar o candidato para o que pode ou néo estar no
seu texto. A materialidade linguistica do enunciado instrui de maneira direta o que,

como e a partir de que o candidato deve escrever sua redacéo, reafirmando uma
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pratica comum em muitas escolas, a de tentar controlar a préatica de escrita dos
alunos.

Além do enunciado de comandos injuntivos, a prova de redacdo em analise é
composta por textos, em sua maioria, fragmentos, que circularam nos variados
campos da sociedade. E, nesse sentido, a proposta de 2016 foi elaborada a partir de
quatro fragmentos de textos, cujas fontes séo indicadas logo abaixo de cada um
deles. Cada fragmento de texto traz consigo uma informacdo ou posicionamento
acerca do assunto a ser tratado no texto, a partir de uma tentativa de apresentar para
o aluno uma realidade multifacetada e plural do tema.

Os fragmentos de texto escolhidos na construgcdo composicional da proposta
de redacéo trazem a mobilizacdo dos argumentos em favor de um ponto de vista,
uma vez que qualquer escolha de argumentos traz uma escolha argumentativa.
Também, observa-se que os trés primeiros textos motivadores apresentam
argumentos que convergem para o combate dos atos de discriminacdo religiosa,
assim como o texto motivador IV, que apresenta um grafico do numero de vitimas de
crimes religiosos no Brasil, corroborando, ainda mais, para o viés argumentativo
esperado do autor do texto. A escolha das vozes sociais na proposta de redacéo
ratifica o horizonte ideolégico esperado e marcado nos textos motivadores e na
propria proposta de redacdo. Mesmo a escolha do tema e a selecao dos textos
influenciam na forma como os alunos construiram seus textos. O tema “Os caminhos
para se combater a intolerancia religiosa” demandou do aluno a compreenséao de que
ainda existem crimes de intolerancia religiosa no Brasil e solicitava a selegcédo de
argumentos, de fatos e de exemplos que corroborassem com o combate a esse tipo
de intolerancia.

Todas as redacdes do Enem sdo corrigidas observando 5 competéncias:
Competéncia 1, demonstrar dominio da norma culta da lingua escrita; Competéncia
2, compreender a proposta de redacdo e aplicar conceitos das varias areas do
conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto
dissertativo-argumentativo; Competéncia 3, Selecionar, relacionar, organizar e
interpretar informacdes, fatos, opinides e argumentos em defesa de um ponto de
vista; Competéncia 4, demonstrar conhecimento dos mecanismos necessarios para
a construcao da argumentacdo; Competéncia 5, elaborar proposta de solucao para o
problema abordado, mostrando respeito aos valores humanos e considerando a

diversidade sociocultural.
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Com o intuito de compreender como os alunos articulam e desenvolvem as
ideias e a argumentagdo, assim como desenvolvem a coesdo, a coeréncia e 0s
demais fatores de textualidade, foram analisadas algumas redacdes de alunos
participantes do Enem 2016. A primeira redacdo em analise € da aluna Giovana,

conforme se apresenta a reproducao do espelho da redacao abaixo.
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Figura 10- Espelho daredacdo do Enem de 2016 da aluna Giovana
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INSTRUGOES

Transcreva a sua redagdo com caneta esferogréfica de tinta preta, fabricada em material
transparente.

Nao haveré substituigio desta FOLHA DE REDAGAO por ero de preenchimento do PARTICIPANTE.

Escreva a sua redagdo com letra legivel. No caso de eno, risque, com um trago simples, a palavra, a
frase, o trecho ou 0 sinal grafico e escreva, em seguida, o respectivo substitutivo.

N&o sera avaliado textoescrito em local indevido. Respeite rig: teas 9

Fonte: Dados da pesquisa (2018).
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A presente redacao foi avaliada pelos corretores do Enem em 680 pontos, em
uma escala de valoragcdo que vai de 0 a 1000 pontos, distribuidos em cinco
competéncias, cada uma pontuada de 0 a 200 pontos. As notas obtidas pela aluna

seguem abaixo, no Grafico 6.

Gréafico 6- Notas da redacdo do Enem de 2016 da aluna Giovana
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Fonte: Inep, (2017.)

Observa-se, em varios trechos, a falta de pontuagcédo adequada, principalmente
no que tange o uso das virgulas. Na introdugao do texto em “Com isso, ao passar
dos anos tal religido se tornou predominantemente é unica aceita” (linhas 3,4), ha a
auséncia da virgula na expressdo “ao passar dos anos”, e isso dificulta a
compreensao do periodo no qual se encontra. Outro erro encontrado nesse trecho,
diz respeito ao uso do verbo “ser”, ao invés da conjuncdo aditiva “e” que indicaria a
adicdo das acgdes de “ser predominante” e de “ser a unica aceita”. Tal erro prejudicou
significativamente a compreensao geral do paragrafo, tornando-a confusa e dificil. Na
conclusédo, ha também a falta de virgulas no trecho “...] para que as campanhas de
conscientizacdo sejam realizadas o governo devera liberar verbas [...]" (linhas 21,
22). A escrita desse modo traz prejuizos para a compreensdo do periodo, uma vez
qgue nao ha separacao adequada do periodo composto.
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Ademais, outros erros de ordem morfossintatica sdo encontrados ao longo do
texto, alguns como em “Um dos caminhos usada para combater a intolerancia [...]”
(linhas 8,9), que demonstram as dificuldades para o uso adequado da crase e da
concordancia verbal. O verbo “usada”, na sentenca acima, nao esta flexionado nem
em numero e nem em género, nao concordando com seu sujeito “caminhos”. Ha
também alguns erros de acentuacéo, tais como “indio” (linha 3), “unica” (linha 4),
“ficara” (linha 26).

Ainda sobre os elementos de coeséo, a aluna articula bem as oracfes, 0s
periodos e os paragrafos ao longo do texto, com a utilizacdo de variadas conjuncdes,
tais como “Assim” (linha 4), “Desta forma” (linha 13), “logo” (linha 21). Também faz
uso de pronomes tais como “elas” (linha 2) que retoma a ideia de criangas, “tais”
(linha 27), que retoma a ideia de livros e de advérbios, tais como em “descoberta do
Brasil” (linha1). O uso desses conectivos e elementos anaforicos, demonstra o
conhecimento de vérios elementos de coesdo e de articulagdo. Contudo, a aluna
apresenta algumas limitacbes no uso dos recursos coesivos, pois, ha, ao longo do
texto, a confusao recorrente entre o elemento coesivo “e” e o verbo “ser”, tal confusédo
dificulta a articulacao correta dos periodos em que se encontram.

O tema foi desenvolvido pela aluna por meio de argumentagdo previsivel e
sem muitas informatividade ou fatos que extrapolassem o senso comum. A tese,
apresentada na introducéo, tem como base de sustentacao o fato de os portugueses,
por meio dos padres Jesuitas, disseminarem a religido catolica no Brasil,
catequizando os indios e, por isso, “[...] com o passar dos anos tal regido se tornou
predominante e Unica aceita. Assim a intolerancia a outras religibes mostra-se
evidente. “ (linhas 3, 4, 5). As afirmac0fes realizadas na tese, apesar de baseadas em
fatos historicos, ndo se sustentam, porque séo genéricas e sem a devida delimitagao.
Quando a aluna escreve que a religido se tornou a Unica aceita, nao delimitou ou
provou esse fato, assim como néo contextualizou, de forma adequada, o porqué das
intolerancias religiosas, a partir desse fato. Ha uma tentativa de enriquecer a tese
utilizando argumentos historicos, mas, por falta de articulagdo, desenvolvimento e
contextualizacdo, tornaram a tese pouco desenvolvida, vaga e sem fundamentacéao.

A argumentacédo, em defesa de um ponto de vista relacionado ao tema, é
limitada aos argumentos dos textos motivadores e ao senso comum. Os argumentos
sdo pouco previsiveis e pouco informativos, além de relacionados de forma pouco

consistente a tese apresentada na introducéo. No 2° paragrafo, a aluna apresenta
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uma argumentacao baseada na afirmacgéo de que conscientizacdo da populacédo é
fundamental para o combate efetivo da intoleréncia religiosa. Porém, tal argumento
€ apresentado de forma infundada, sem fatos, dados ou exemplos que comprovem
ou endossem tal afirmativa. Além disso, a aluna apresenta o argumento de que a
conscientizacdo sO se concretizard se realizada com as criangas, e acrescenta que
“[...] de forma geral elas tém mais facilidade de absorver conhecimento. ” (linhas 12,
13). A afirmacado de que as criancas tém mais facilidade para aprender é realizada
sem gue haja contextualizacdo, dados, estudos ou fatos que a comprovem, o que
deixa sem fundamentagéo tal argumento utilizado.

No 3° paragrafo, o argumento utilizado também é de senso comum, e 0
fundamento desse argumento gira em torno da punicdo, que segundo a aluna, deve
ser aplicada a quem comete crimes de intolerancia religiosa, mas, assim como o
primeiro argumento, ndo hé progressao ou desenvolvimento do argumento ao longo
do paragrafo ou do texto.

Quanto a conclusao, a aluna articula bem as ideias, trazendo retomada da
discusséo realizada ao longo do texto, mas de um modo pouco inovador. A
apresentacao de possiveis intervencdes relacionadas aos argumentos € realizada
com a apresentacao dos atores sociais responsaveis pela execu¢do, assim como o
alcance das ac¢0es a serem realizadas.

Observa-se, na redacdo analisada, dominio da estrutura textual dissertativa,
assim como dos elementos de coesédo e de coeréncia, mas ainda ha problemas no
desenvolvimento da argumentagcdo, nos mecanismos de persuasédo e de construcao
dos argumentos. Assim, a construcéo argumentativa requer da aluna conhecimentos
que ultrapassam o0s saberes meramente linguisticos, sdo conhecimentos
interdisciplinares, vindos dos mais variados meios, ndo s6 o académico, mas o
vivenciado no mundo e nas suas relacbes cotidianas, conhecimentos
multidisciplinares e multifacetados. Quanto ao ensino da composi¢cao argumentativa,
Azevedo (2014) afirma:

Para tanto, caberd ndo apenas uma preocupacdo com 0 ensino da
composicao da argumentagdo; das iniUmeras possibilidades de construgao
apropriada a persuasdo; dos mecanismos de encadeamento dos
argumentos, de maneira coerente e persuasiva; mas também de combinar
essas investigacbes com a reflexdo acerca dos procedimentos que

impactam a producéo e circulacdo dos discursos na sociedade (AZEVEDO,
2016, p. 263).
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Alinhada a esse excerto, a pratica pedagdgica de producdo textual que
mobiliza e compartilha com o aluno conhecimentos, ndo sé inerentes as estruturas
textuais e as regras gramaticais, mas conhecimento multifacetado e interdisciplinar,
contribui significativamente para que este se torne proficiente na escrita, tornando-se
um escritor capaz de articular e desenvolver de forma autbnoma e critica seus
proprios argumentos e textos.

A segunda redacdo analisada é da aluna Bianca. Segue a reproducao do

espelho da redacéo da referida aluna.
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Figura 11 — Espelho daredacédo do Enem de 2016 da aluna Bianca
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Em 2016, a redacéo ora apresentada foi avaliada pelos corretores do Enem
em 620 pontos, em uma escala de valoracdo que vai de 0 a 1000 pontos, distribuidos
em cinco competéncias, cada uma pontuada de 0 a 200 pontos. O Grafico 7

apresenta as notas obtidas pela aluna no Enem de 2016.

Grafico 7 — Notas daredacdo do Enem de 2016 da aluna Bianca

Competéncia 5

Competéncia 4

Competéncia 3

Competéncia 2

Competéncia 1

o

50 100 150 2

[=]

0 250

W Nota da aluna ¥ Pontuagdo maxima da Competéncia

Fonte: Inep, (2017).

Em consonancia com os dados acima, a redagcao apresenta alguns erros de
concordancia verbal como em [...] religides afro-brasileiras [...] foi a religido que
houvel...] (linhas 5,6,7), observe que o verbo “ser’” ndo acompanha a flexdo de
numero do sujeito “religides afro-brasileiras”, permanecendo no singular. Ha erros
recorrentes de grafia e acentuacao ao longo do texto, como nas palavras “Contudo”
(linha 9), “vitima” (linhas 11,16), “arbitrio” (linha 22), “protejem” (linha 16) e convivio
(linha 24). Também ha problemas com o uso das virgulas, observe o periodo: “No
entanto somente as leis que protegem as vitimas” (linhas 16,17). Nesse caso, a
conjuncgao adversativa “no entanto” exige o uso da virgula, mesmo estando descolada
para inicio do periodo.

A aluna usa de elementos anaféricos como o pronome demonstrativo “disso”
(linha 11), que retoma a ideia da liberdade de crenca religiosa ja dita no paragrafo,
trazendo fluidez e articulagdo a leitura. Entretanto, ha erros pontuais, como na
repeticdo inadequada de um mesmo termo em periodos préximos, ao invés do uso

de elementos anaféricos, como em: “o respeito tem que ser imposto na sociedade,
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pois € fundamental para um bom convivio em sociedade” (linhas 23, 24, 25). Nesse
periodo, ha, ainda, o uso indevido da preposi¢cao por contragao “na”, que deveria ser
substituida por “@”, para que a sentenca obtivesse o sentido pretendido.

A autora apresentou, em sua redacdo, uma boa organizacdo textual,
articulando bem as oracdes, os periodos e os paragrafos, formando um texto coeso
e coerente. H4 no texto elementos de retomada e articulagcdo das ideias, com 0 uso
constate e variado de conjuncgdes, preposi¢cdes e advérbios. As conjungdes “No
entanto” (linha 16), e “Todavia” (linha 20), utilizadas no texto, sdo exemplos de
conectores que trazem ao texto maior fluidez na leitura. O uso das preposi¢cdes como
‘com” (linha 6) que estabelece ligagao entre as ideias e advérbios como “nédo” (linha
14), que estabelece a ideia de negacao da violéncia verbal e fisica, sdo exemplos de
elementos responsaveis pela coesdo do texto, pois estabelecem uma inter-relacéao
entre oracdes, frases e paragrafos.

Além disso, cada paragrafo do texto € composto por periodos articulados e
gue estabelecem relacdo com os anteriores, tornando o texto fluido. Ha, no entanto,
alguns erros, como no uso da conjung¢ao “contudo”, usada em, “Contudo, foi criada
leis que assegurassem liberdade [...]” (linha 9). Essa conjungdo coordenada
adversativa expressa ideia de contraste ou compensacdo, porém, deveria ser usada
no texto, para melhor articulagéo das ideias, uma conjun¢éo coordenada conclusiva,
uma vez que a ideia contida no paragrafo anterior era “entre 2011 e 2014 foi a religiao
gue houve o maior niumero de dendncias de discriminagao. ” (linhas 6,7,8). Sendo o
argumento da criacdo de leis, usado no paragrafo iniciado erroneamente pela
conjuncado adversativa, uma conclusédo da ideia contida no 1° paragrafo e ndo uma
oposicao.

Quanto a compreensao da proposta de redacéo, o texto apresenta um recorte
coerente da tematica que foi desenvolvida de forma organizada no texto. A tese, parte
introdutoria do texto dissertativo-argumentativo, se organiza de forma coerente e
dentro da tematica sugerida “Mesmo com o progresso atual, que envolve uma melhor
aceitacdo das diferentes opinides, as pessoas veem sofrendo violéncia em relacao
aos diferentes tipos de religiao” (linhas 1, 2, 3). Todavia, a aluna nao delimitou, de
modo suficiente, 0 progresso a que refere, e como isso envolve a aceitacdo de
diferentes opinides e a ndo discriminacéo religiosa, prejudicando a compreensao total

da sua tese, assim como a sua aceitagao total.
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A argumentagéo limitada aos textos motivadores, € previsivel e sem grandes
inovacdes ou informacdes que ultrapassem o que é de conhecimento comum. Tal
comportamento argumentativo ndo apresenta muita informatividade ao leitor, assim
como demonstra pouco conhecimento interdisciplinar, uma vez que a aluna fica presa
ao que foi dito, bem como aos seus desdobramentos.

O argumento central da redagdo gira em torno da criminalizacdo da ofensa
religiosa e a falta de conscientizacdo das pessoas, entretanto, ndo ha um
desenvolvimento adequado desses, 0s argumentos sao rasos, superficiais e faceis
de serem refutados. Mesmo ao utilizar a criminalizagdo das ofensas religiosas, a
autora néo cita a fonte ou desenvolve o texto apresentando novos exemplos ou leis.

Nos 2° e no 3° paragrafos, ha o desenvolvimento da argumentacdo que
sustenta a tese apresentada. No 2° paragrafo, o principal argumento tem como base
a seguinte afirmacédo: “[...] agressdes fisicas e verbais, que nesse caso seria
constatado como crime”. (linhas 14,15). H4 nessa afirmacdo uma retomada do que
foi exposto nos textos motivadores, uma vez que retoma o texto motivador Ill, que
versa sobre Crimes Contra o Sentimento Religioso no Cddigo Penal Civil. Esse
argumento, embora seja considerado de autoridade, por basear-se em uma lei, perde
seu poder de inovacao, ja que se ampara no que ja esta posto, nao havendo, no resto
do paragrafo, a progressao argumentativa, com a introducao de uma argumentacao
de autoria da aluna.

No 3° paragrafo ha uma mescla de argumentacdo e concluséo, tornando-o
longo e com o desenvolvimento insuficiente da argumentacdo e da conclusédo. O
argumento desenvolvido baseia-se na conscientizagdo das pessoas: “Criando
propagandas que conscientizassem as pessoas disso. “(linhas 19, 20). Esse
argumento invoca o principio genérico da conscientizagdo, sem que haja definicdo,
conceituacdo ou delimitacdo de a que tipo de conscientizacdo o autor se refere. Ao
mesmo tempo, 0 argumento apresentado € o principio de uma conclusao, ou possivel
solugcdo para a tese apresentada, mesmo que embrionaria. A continuidade do
paragrafo é a conclusdo do texto, que tem a ideia da conscientizacao reiterada como
possivel solugdo e a ela é acrescida o argumento: “o respeito tem que ser imposto
na sociedade, pois é fundamental para um bom convivio em sociedade” (linhas 23,
24, 25). Nesse caso, ndo esta delimitando ou contextualizando de forma satisfatoria

a concepcao de respeito.
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Também se observa que a autora detalhamentos, ndo indicando quem, como
ou para quem seriam feitas tais medidas, limitando-se a criar “propagandas para a
populacgao” (linha 19) e a imposicao do respeito a toda a sociedade. Tais medidas
ndo foram desenvolvidas adequadamente e demonstram pouca articulacdo das
acOes propostas com 0s argumentos apresentados utilizou, na composicdo da
conclusdo, estratégias superficiais, sem inovacdes ou no texto. A conclusao
apresenta apenas a exposicado das acodes interventivas, mas ndo ha um ator social
competente para executa-la, sendo uma conclusédo generalista e pouco satisfatoria,
ja que, a proposta de intervencdo nao apresentou um meio de execuc¢do das acdes
e seus possiveis efeitos, como também o detalhamento da acdo ou do meio para
realiza-la.

Ao longo do texto, pode-se perceber que a argumentacao é pouco profunda e
fortemente relacionada aos argumentos apresentados nos textos motivadores. A
redacdo analisada apresentou um bom nivel de articulacdo das ideias e de estrutura
e conhecimento do género dissertativo-argumentativo, mas apresentou falhas na
execucdo e progressdao da conclusdo. Assim como nha consolidacdo e
desenvolvimentos dos argumentos, esses problemas na escrita demonstram pouco
conhecimentos interdisciplinares, ou seja, conhecimentos que vao além da disciplina
de Lingua Portuguesa. Sao saberes vindos dos mais variados meios, ndo s6 o
académico, mas o vivenciado no mundo. De acordo com Azevedo (2016), ha uma
influéncia grande do que é posto nos textos motivadores, na argumentacao
apresentada pelos candidatos em seus textos.

[...] €é enorme o esforco dos participantes para atender as exigéncias do
exame, mas também se torna visivel a mobilizacdo de recursos
argumentativos na constituicdo dos discursos. Em cada caso, observam-se
direcionamentos especificos que demarcam os lugares assumidos. [...] uma
vez que ha selecdo, orientacdo e avaliacdo de elementos pertinentes a

composicao de discursos orientados para a persuasdo, mesmo quando se
esta submetido as coercdes de um exame. (AZEVEDO, 2016, p. 263).

Essas afirmac¢des sdo importantes para repensar as praticas pedagogicas,
uma vez que elas podem estar circunscritas a um ensino-aprendizagem de
argumentacao equivocada, trazendo prejuizos a aprendizagem mais significativa,
negligenciando um espaco para a disputa de sentidos e de discursos.

A terceira redacdo analisada é do aluno Julio. Observe abaixo a reproducao

do espelho da redacéo desse aluno.
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Figura 12 - Espelho da redacdo do Enem de 2016 do aluno Julio
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De acordo com os corretores do Enem a redacédo do aluno Julio foi avaliada
em 580 pontos, em uma escala de valoracdo que vai de 0 a 1000 pontos, distribuidos
em cinco competéncias, cada uma pontuada de 0 a 200 pontos. O Gréfico 8 a seguir,

apresenta as notas obtidas pelo aluno.

Grafico 8- Notas da redacdo do Enem de 2016 do aluno Julio
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Fonte: Inep (2017).

Segundo se verifica por meio dos dados analisados, o aluno apresenta, ao
longo do texto, o uso de alguns elementos coesivos como, por exemplo, em: “Essas
crencas sofrem tamanha intolerancia [...], o pronome “essas” que retoma as crengas
religiosas jA mencionadas no texto. Entretanto, na constru¢ao dos paragrafos, o aluno
apresenta um repertdrio coesivo limitado, e ndo ha, entre os periodos e o0s
paragrafos, a utilizacdo variada de conjuncdes ou elementos de retomada que
articulem as ideias, prejudicando, assim, a coesdo e a coeréncia do texto. Na
pontuacdo, em especial no uso das virgulas, h4 alguns erros que dificultam a
compreensao de trechos do texto, como em “[...] de conflitos e de intolerancias,
relacionadas a crencas e praticas religiosas.” (linhas 2, 3). Nesse trecho, a pontuacdo
prejudica a compreensdo correta da sentengca. H4 também alguns erros de grafia
como em “Ubanda” (linha 9) e “Cabie” (linha 19), mas que ndo comprometem a
compreensao global do texto.

Quanto ao desenvolvimento da tematica, o aluno apresenta argumentos

limitados em relacdo aos textos motivadores, sem que haja progressao
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argumentativa ao longo do seu texto, entretanto, desenvolve seu texto de acordo com
a tipologia textual exigida e demonstra conhecimentos acerca da estrutura textual
dissertativa. No primeiro paragrafo ha a apresentacdo da tese, fundamentada pela
afirmacao “[...] o Brasil € um grande palco de conflitos e de intolerancia” [...] (linhas
2, 3), relaciona as diferentes crencas e praticas religiosas. A tese nao traz inovacoes;
consiste em uma interpretacdo dos dados trazidos nos textos motivadores. Além
disso, o aluno apresenta, para demonstrar a amplitude do problema, a expressao “um
grande palco”, que por se tratar de uma expressao popular, pode induzir o leitor a
diversas interpretacdes. Considera-se, também, que ao usar tal expressao,
desrespeitou a regra explicita nos comandos da proposta: 0 uso da norma culta da
lingua portuguesa na redacéo do texto.

O desenvolvimento argumentativo ocorre nos paragrafos seguintes, mas nao
ultrapassa os argumentos ja apresentados nos textos motivadores. No 2° paragrafo
a argumentacao se fundamenta na afirmacédo de que as religides africanas séo as
gue mais sofrem com a intolerancia no Brasil, contudo, ndo ha desenvolvimento
dessa ideia, deixando o argumento vago e sem muita informatividade. Na sequéncia,
ja no 3° paragrafo, o aluno cita duas religides de base africana a Umbanda e o
Candomblé para exemplificar o que foi dito no paragrafo anterior. Contudo, nao
articula esses exemplos a novos argumentos, ideias ou fatos, deixando sua
argumentagao circular e sem progressao.

Por fim, verifica-se que a conclusdo é confusa e sem articulacdo entre os
periodos. O paragrafo é construido com grandes periodos compostos, sem que haja
uma retomada correta das ideias. O aluno apresentou uma proposta de intervencao
pouco consistente e genérica, sem especificar o alcance das a¢cdes ou 0 modo como
essas acoes seriam efetivadas.

A analise da redacdo demonstrou que o aluno possui conhecimento de
elementos que constituem o texto dissertativo-argumentativo e, por essa razao,
obedeceu a estruturacdo “relativamente estavel” do género (BAKHTIN, 2003):
introducéo, desenvolvimento e conclusdo. No que se refere a organizagéo das ideias,
foi usada uma sequéncia argumentativa repetitiva, com a apresentacao circular dos
argumentos, sem que fossem apresentados argumentos novos ou que
extrapolassem o senso comum. A quarta redagédo analisada € de autoria do aluno

Paulo. Veja abaixo a reproducgéo do espelho da redagéo desse aluno.
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Figura 13 — Espelho daredacdo do Enem de 2016 do aluno Paulo
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Fonte: Dados da pesquisa (2018).
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Em consonancia com as determinacdes do Inep, a redacdo em analise foi
avaliada pelos corretores do Enem em 500 pontos, em uma escala de valoracdo que
vai de 0 a 1000 pontos, distribuidos em cinco competéncias, cada uma pontuada de
0 a 200 pontos. Verifique abaixo o Gréafico 9, que apresenta as notas obtidas pelo

aluno em cada competéncia aferida.

Grafico 9 — Notas da redacdo do Enem de 2016 do aluno Paulo
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Fonte: Inep (2017).

Apbs apuracéao e tratamento dos dados, constata-se que a redacdo analisada
apresenta desvios morfossintaticos de pontuagéo, de grafia e de acentuacdo. Séo
observadas, ao longo do texto, palavras sem acentuagdao como em ‘“intolerancia”
(linha 2), “inacreditavel” (linha 17), “igualitario” (linha 20), “dificeis” (linha 21), assim
como erros no uso dos pronomes e da crase como em “[...] dentre-as a intolerancias
religiosas. ” (linhas 2, 3). Tais desvios da norma culta dificultam e até mesmo
impedem a compreensao de alguns periodos em que se encontram no texto.

Quanto aos elementos de coesao, o aluno articula de forma satisfatéria as
partes do texto, contudo apresenta algumas inadequacdes e alguns desvios, assim
como demonstra repertorio pouco diversificado de recursos coesivos. Ha na redacao
periodos muito longos e que dificultam a interpretacdo dos paragrafos. A concluséo,
por exemplo, é desenvolvida em um paragrafo de 11 linhas constituido de periodos
compostos, sem que haja elementos coesivos ou a pontuacao adequada.

O desenvolvimento argumentativo, ao longo da redacéo, é previsivel e com

pouca progresséo. O aluno apresenta uma tese que se fundamenta na definicdo de
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intolerancia religiosa, “Atitude na qual pessoa sem uma crenca ou de uma religiao
sofre violéncia por ndo serem da mesma identidade religiosa que o agressor. “ (linhas
3, 4, 5), entretanto ndo articula as informacfes dentro do paragrafo, deixando a
interpretacéo e a compreenséo truncados.

Os argumentos apresentados no desenvolvimento do texto sédo limitados as
informacgdes fornecidas pelos textos motivadores, sem que haja uma reflexdo ou
elaboracdo mais profunda. No 2° paragrafo, a argumentacéo € construida de forma
confusa, visto que o aluno mistura as informacdes dos textos motivadores | e Il e cria
uma terceira informacao, totalmente equivocada, na qual afirma que, por meio do
Artigo 208 da ConstituicAdo Federal € assegurada a liberdade de culto religioso,
entretanto, tal Artigo é citado no texto Illl como pertencente ao Cédigo Penal Civil. A
mistura das informacfes na argumentacdo traz prejuizos a credibilidade, a
informatividade e a aceitabilidade da argumentacéo.

Na conclusdo do texto € apresentada uma proposta de intervencdo vaga,
precaria e superficial, e esta ndo retoma as discussfes e argumentos anteriores.
Além disso, ndo ha articulacdo entre as partes do texto, uma vez que o aluno néo
desenvolve adequadamente a tese, e apresenta argumentos pouco articulados, além
de relacionados de forma pouco consistente a tese a ser defendida, assim como nao
finaliza seu texto de forma coerente ao conteudo apresentado. H4 um distanciamento
das informacdes apresentadas na conclusdo, das apresentadas na tese e no
desenvolvimento do texto, configurando-se em tangenciamento do tema.

As dificuldades apresentadas pelo aluno na escrita da redacédo analisada,
ultrapassam os conhecimentos linguisticos e puramente gramaticais ou relacionados
a tipologia textual. Elas dizem respeito a interpretacdo, ndo s6 de informacfes
inerentes ao texto, mas de saberes mdultiplos, que vao além daqueles aprendidos nas
aulas de producgéo textual. Assim, observar, relacionar, reconhecer e elaborar de
forma critica as informacfes que se encontram ao seu redor, € parte importante da
formacdo académica do aluno, para que este possa, de forma autbnoma, participar
ativamente da sociedade e ser protagonista da sua escrita.

Neste estudo, observa-se, ao analisar as redacfes produzidas pelos alunos,
gue as condic¢des e 0s processos de interacéo sociais e culturais sdo muito relevantes
para a mobilizacdo de contetdos e de recursos linguisticos para a elaboracdo de um

texto.



182

Um dos fatores que mais impacta a construcdo textual da Redacéo do Enem
€ a capacidade de o aluno construir e aplicar conceitos das diversas areas do
conhecimento, assim como relacionar informacbes e saberes disponiveis nas
situacdes concretas, para a construcdo de uma argumentacao consistente. Aliado a
esse aspecto, ainda, tem-se um grande desafio para os alunos, ou seja, conseguir
associar a interdisciplinaridade & abordagem do tema, apresentando dificuldades em
associar o repertorio sociocultural a tematica a ser desenvolvida, isto €, na analise da
origem do repertorio, na sua legitimacao e na sua pertinéncia ao tema.

Portanto, defende-se que a interacdo € fundamental para a constru¢do dos
recursos expressivos. Segundo as teorias de Bakhtin (2003), a linguagem torna-se
significativa quando é realizada nas interacfes sociais. Assim, o modo como o aluno
articula e constréi seus enunciados dentro do texto € resultado das relacbes
estabelecidas entre ele e o mundo. Nessa perspectiva, as interagdes sociais
estabelecidas no espaco da sala de aula sdo essenciais para a construgdo da
autonomia do aluno, ja que, por meio de uma relacédo dialogica, professor-aluno e
aluno-aluno, pode-se discutir, refletir e recriar conhecimentos, ideias e conceitos, sem
gue haja constrangimentos ou insegurancas, de modo que os alunos percebam que
0 ato de escrever ndo € uma acao automatica, e desvinculada de suas praticas

sociais.
7.3.2 UM OLHAR SOBRE AS REDACOES PRODUZIDAS EM 2017

A proposta de redacdo do Enem de 2017, "Desafios para a formacao
educacional de surdos no Brasil’, estd organizada a partir de uma secdo com
diretrizes basicas para a realizacdo da prova. E constituida de quatro textos
motivadores, construidos a partir de excertos de textos que circulam nas mais
variadas esferas sociais. Também possui um enunciado com a proposta de redagéo
e instrucdes referentes a modalidade da escrita e da tipologia textual. A Figura 14
exemplifica a proposta de redacéo do Enem de 2017.



Figura 14 — Proposta de redacdo do Enem de 2017
enemor7 [T

INSTRUGOES PARA A REDAGAO
» O rascunho da redagdo deve ser feito no espago apropriado,
« O texto definitivo deve ser escrito a tinta, na folha propria, em até 30 linhas.
« A redagdo que apresentar copia dos textos da Proposta de Redagdo ou do Caderno de Questdes terd o nimero de linhas copiadas
desconsiderado para efeito de corregdo,
Receberd nota zero, em qualquer das situacdes expressas a seguir, a redacdio que:
* desrespeitar os direitos humanos.
« tiver até 7 (sete) linhas escritas, sendo considerada “texto insuficiente”.
« fugir ao tema ou que ndo atender ao tipo dissertativo-argumentativo.
* apresentar parte do texto deliberadamente desconectada do tema proposto,

TEXTOS MOTIVADORES

CAPITULO IV
DO DIREITO A EDUCAGAO

Art. 27. A educagdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema educacional inclusivo em
todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a alcangar 0 maximo desenvolvimento possivel
de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem.

Paragrafo Gnico. E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da sociedade assegurar educagdo de
qualidade a pessoa com deficiéncia, colocando-a a salvo de toda forma de violéncia, negligéncia e discriminagdo.

Art. 28. Incumbe ao poder pablico assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar: [...]

IV - oferta de educagdo bilingue, em Libras como primeira lingua e na modalidade escrita da lingua portuguesa
como segunda lingua, em escolas e classes bilingues e em escolas inclusivas; [...)

X! - oferta de ensino da Libras, do Sistema Braille e de uso de recursos de tecnologia assistiva, de forma a ampliar
habilidades funcionais dos estudantes, promovendo sua autonomia e participagao.

BRASIL. Lei n* 13,146, do 6 do julho de 2015. Disponivel em: www planalo, gov . Acesso e § jun. 2017 (fragmento).

TEXTO Il TEXTO I
Matriculas de Surdos na Educagdo Bisica - E Especial
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TEXTO IV

No Brasil, os surdos s6 comegaram a ter acesso a educagdo durante o Império, no governo de Dom Pedro Il
que criou a primeira escola de educagdo de meninos surdos, em 26 de setembro de 1857, na antiga capital do Pais,
o Rio,de Janeiro. Hoje, no lugar da escola funciona o Instituto Nacional de Educagdo de Surdos (Ines). Por isso,
a data foi escolhida como Dia do Surdo.

Contudo, foi somente em 2002, por meio da sang¢do da Lei n° 10.436, que a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) foi
reconhecida como segunda lingua oficial no Pais. A legislagao determinou também que devem ser garantidas, por
parte do poder publico em geral e empresas concessionarias de servigos publicos, formas institucionalizadas de apoiar
o uso e difusdo da Libras como meio de comunicagdo objetiva.

Dagonivel em: hip Ssenvicos prd mptmp br. Acesso em: 3 jun. 2017 (adaptado)

Desponivel om: www baasd govbr, Acesso em: 9 jun. 2017 (adaptado)

PROPOSTA DE REDACAO
A partir da leitura dos textos motivadores e com base nos conhecimentos construidos ao longo de sua
formagdo, redija texto dissertativo-argumentativo em modalidade escrita formal da lingua portuguesa sobre o
tema "Desafios para a formagdo educacional de surdos no Brasil®, apresentando proposta de interven¢do que
respeite os direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente e coesa, argumentos e fatos
para defesa de seu ponto de vista.

1

LC - 1° dia | Cademo 2 - AMARELO - Pégina 19

Fonte: Inep, (2018).
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A proposta de redacéo de 2017 ora apresentada destaca um tema de cunho
social, “Desafios para a formacdo educacional de surdos no Brasil”. E composta por
guatro textos motivadores, com vozes sociais distintas sobre a tematica em questao,
trata-se de uma proposta que apresenta indicios do posicionamento esperado do
candidato ao redigir seu texto. Nela, o texto | cita a Lei n° 13.146 que assegura o
direito & educacédo para pessoas com deficiéncia. O texto Il apresenta dados do Inep
sobre o numero de surdos matriculados na Educacéo Basica. Ja o texto Illl mostra
uma peca publicitaria que contém uma critica as dificuldades encontradas pelos
surdos na inclusdo no mercado de trabalho. O texto IV, por sua vez, traz informacdes
inerentes a implantag&o do ensino de surdos no Brasil, assim como o reconhecimento
da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) como lingua oficial no Brasil.

Diante de tal proposta de redacéo, cabe ao aluno, segundo as orientacdes
presentes, selecionar, organizar e relacionar, de forma coerente e coesa, 0S
argumentos, os dados e os fatos para a defesa do seu ponto de vista. Tais
argumentos devem ser construidos para além das informacfes e dos argumentos
apresentados nos textos motivadores. Sendo assim, espera-se que o aluno consiga,
dentro da teméatica apresentada, realizar um recorte tematico, assim como planejar,
articular e elaborar  seus proprios argumentos, sendo capaz de expressar seu
posicionamento.

Para compreender como os alunos, concluintes do Ensino Médio, produzem
seus textos, foram analisadas redacées do Enem de 2017. Os critérios de analise
dessas redacfes foram os mesmos usados para a analise das reda¢des do Enem de
2016. O intuito foi analisar como os alunos, ap6s um ano letivo, selecionam, articulam
e desenvolvem a argumentacdo, assim como constroem as relacdes de sentido, de
coesdao, de coeréncia e dos demais fatores de textualidade ao redigirem seu texto. A
primeira redacao analisada foi da aluna Giovana. Veja a reproducao do espelho da
redacao da aluna.
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Figura 15 - Espelho da Redacdo do Enem de 2017 da aluna Giovana
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Fonte: Dados da pesquisa (2018).
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Em consonancia com os critérios do Inep, a redagédo da aluna Giovana foi
avaliada pelos corretores do Enem em 880 pontos, em uma escala de valoragéo que
vai de 0 a 1000 pontos, distribuidos em cinco competéncias, cada uma pontuada de
0 a 200 pontos. Observe abaixo o Grafico 10, que compara as notas obtidas pela
aluna em 2016 e 2017.

Grafico 10 — Comparativo de notas da redacéo do Enem de 2016 e 2017 da aluna Giovana
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Fonte: Dados da pesquisa (2018).

Em analise, observa-se, de acordo com os dados apresentados no Gréfico 9,
uma evolugdo considerdvel das notas atribuidas a aluna nas competéncias
analisadas pelo Inep na prova de redacdo do Enem. A aluna obteve, nas cinco
competéncias, notas acima das alcancadas em 2016.

Também a aluna demonstrou excelente dominio da norma culta padrdo da
lingua portuguesa, visto que as estruturas sintaticas construidas ao longo do texto
sdo bem articuladas, todavia ha alguns desvios. No primeiro paragrafo ha erro de
concordancia verbal em “Dessa forma, as dificuldades para a educagao desse grupo
esta relacionada a falta de infraestrutura da escolas e o preconceito sofrido. ” (linhas
5, 6, 7). Nesse caso, a locugao verbal “esta relacionada” nao esta flexionada em
namero com o0 seu sujeito” as dificuldades”. Ja no 2° paragrafo ha também um erro
de concordancia verbal, de ortografia e de pontuagdo em “[...] as escolas devido ao
baixo investimento, muitas vezes, nao tem proficionais capacitados [...]" (linhas 11,
12). Nesse exemplo, pode-se observar que o verbo “tem” ndo acompanha o seu

sujeito que esta no plural “escolas”, no trecho “devido ao baixo investimento” ndo ha
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0 uso correto da virgula e a palavra “proficional” esta escrita de modo equivocado.
Ainda, no 2° paragrafo, se percebe a auséncia de virgula no periodo “[...] inclusdo
escolar do deficiente auditivo dentre outros problemas a falta de infraestrutura das
escolas [...]" (linhas 9, 10). Nesse trecho, observa-se a falta da virgula na intercalacéo
dos termos “dentre outras coisas”. No 3° paragrafo, em especial, no trecho “Nesse
contexto no ambiente escolar essas pessoas sofrem com o preconceito [...] (linha 17),
ndo ha o uso das virgulas para intercalar corretamente os termos “no ambiente
escolar” ao restante do periodo, dificultando, assim a compreensao do paragrafo.

Com relacdo a coesdo nota-se um repertorio diversificado de recursos
coesivos, sem inadequactes. H4 articulacdo tanto entre os paragrafos “Segundo”
(linha 1), “Nesse contexto” (linha 10), “Assim” (linha 19) e “Desse modo” (linha 23),
quanto entre as ideias dentro de um mesmo paragrafo; 1° paragrafo: “Dessa forma”,
“Entre tanto”; 2° paragrafo: “dentre”, “como”, “Desse modo”; 3° paragrafo: “como”,
‘esses”, “iss0”; 4° paragrafo: “Essa”, “Ademais”; entre outros. A aluna apresenta, em
relacdo a redacdo de 2016, estruturas bem mais elaboradas, assim como um
repertorio coesivo mais refinado e diversificado.

Além disso, a aluna apresenta, nos principios da estruturacdo do texto
dissertativo-argumentativo, a tese, o desenvolvimento e a conclusao bem articulados
e desenvolvidos, demonstrando um bom dominio do texto dissertativo-argumentativo.
Ademais, o tema é abordado de forma completa: ja no 1° paragrafo, h4 uma
contextualizacdo do tema por meio da apresentacdo do conceito de um filosofo,
“Segundo Aristételes, o homem €& um ser sociavel, assim, a inclusdo de todos na
sociedade ndo € opcional e sim obrigatdria [...]” (linhas 1, 2), o que demonstra a
articulacdo de conhecimentos interdisciplinares, que ultrapassam 0s que estao
presentes nos textos motivadores. Os Desafios relacionados a formacéo educacional
séo citando ao longo do texto, mas néo sao desenvolvidos.

Esses dois desafios, apresentados na tese, sédo desenvolvidos nos 2° e no 3°
paragrafos, respectivamente. Para desenvolver o0s argumentos selecionados, a
aluna faz uso de repert6rio sociocultural relacionado ao tema em trés momentos do
texto: no 1° paragrafo, ao fazer referéncia a obrigatoriedade da incluséo, citando, para
tanto, o fildsofo Aristoteles; no 2° paragrafo, ao relacionar os problemas de
infraestrutura e a falta de profissionais capacitados, com a exclusao de um grupo
significativo de surdos da educacdo formal; e no 3° paragrafo, ao relacionar o

preconceito sofrido pelos deficientes auditivos com os problemas escolares, como,
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por exemplo, a evasdo desses alunos surdos. Pode-se perceber também a presenca
de um projeto estratégico de texto, que se conforma com a organizagcdo e no
desenvolvimento da redacdo. Assim, a aluna apresenta informacdes, fatos e opinides
relacionados ao tema proposto, de forma consistente e organizada, para defender
seu ponto de vista, de que os surdos enfrentam dificuldades relacionadas ao acesso
a educacdo, assim como sua permanéncia, causadas pelo preconceito e pela
inobservancia do Estado a essas questdes. Nesse exame, observa-se uma evolucao,
em relacéo a redacédo analisada de 2016, na selecéo, na elaboracao, na organizacao
e na articulagdo dos argumentos ao longo do texto. A aluna realiza inferéncias e
articula conhecimentos de varias areas para fundamentar o seu ponto de vista no
texto.

A concluséo é elaborada de modo articulado e consistente, além de detalhada.
As acOes interventivas apresentadas no texto trazem, como principal agente, o
Estado, o que retoma a ideia de que ha uma falta de atencdo a essa problemética
por parte do governo federal. Ao mesmo tempo, a proposta esta atrelada aos desafios
apresentados, uma vez que propde acfes que facilitem o acesso a educacado e
reduzam a discriminacao dos surdos, bem como melhorias na qualidade dos servigos
educacionais oferecidos a esses sujeitos.

A redacdo analisada demonstra a capacidade dessa aluna de realizar
inferéncia, articular, selecionar, relacionar e desenvolver seus argumentos ndo so
relacionados ao que foi posto nos textos motivadores ou relacionados ao senso
comum, mas acionar conhecimentos interdisciplinares, assim como desenvolver, de
forma coerente e coesa um posicionamento diante de um assunto ou situagao. A
segunda redacédo que segue em analise, € da aluna Bianca. O texto pode ser visto a

seguir, por meio da reproducgéo do espelho.
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Figura 16 - Espelho da Redacdo do Enem de 2017 da aluna Bianca
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Esta redacédo da aluna Bianca foi avaliada pelos corretores do Enem em 700
pontos, em uma escala de valoracdo que vai de 0 a 1000 pontos, distribuidos em
cinco competéncias, cada uma pontuada de 0 a 200 pontos. Observe a seguir o
Grafico 11, que traz o comparativo das notas obtidas pela aluna nos anos de 2016 e

2017 respectivamente.

Grafico 11 — Comparativo de notas da redacédo do Enem de 2016 e de 2017 da aluna Bianca
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Fonte: Dados da pesquisa (2018).

Os dados apresentados no Grafico 10, evidenciam que nas Competéncia 1,
qgue diz respeito ao dominio da modalidade escrita formal da lingua portuguesa; a
Competéncia 2, que versa sobre a compreensdo da proposta de redacdo; a
Competéncia 5 que avalia a proposta de intervencdo, uma evolucdo no
desenvolvimento e na articulagcdo das ideias na producdo do seu texto. Ja na
Competéncia 4 que diz respeito aos conhecimentos dos mecanismos linguisticos
houve uma ligeira baixa da nota de 2017 em relacdo a nota do ano de 2016, enquanto
a nota da Competéncia 3 que avalia a organizagcédo, selecdo e interpretacdo das
informacdes, dos fatos e dos argumentos ao longo do texto, a aluna permaneceu com
a mesma nota. A andlise explicita que a nota geral da redacdo de 2017 foi

consideravelmente maior, passando de 620 para 700 pontos.
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Percebe-se, com a andlise, que a aluna apresentou, ao longo do texto, bom
dominio da norma culta da lingua portuguesa, com poucos desvios gramaticais, de
grafia, de pontuacdo e de acentuagdo. As palavras “deficiencia” (linhas 2, 9),
“‘individuo” (linha 3), “necessario” (linha 6), “possivel” (linha 18) sdo exemplos de erros
recorrentes na acentuacao. Também ha no texto alguns erros de grafia e do uso dos
verbos ao longo dos paragrafos, como no verbo “saber” e o verbo “haver’ nesse
trecho “[...] eles mesmo sabendodo-se que a uma dificuldade de comunicacéo [...]”
(linhas 14, 15). Aparece a grafia incorreta da palavra “sabendodo-se”, ao invés de
“sabendo-se”, e na palavra “a@”, que, na verdade, € o verbo “haver” no sentido de
existir, e essas escolhas dificultam a compreensdo dos periodos em que se
encontram. A aluna apresentou inadequacfes relacionadas a coesao que Sao
similares as encontradas na redacéo do ano de 2016.

Quanto a compreensédo e desenvolvimento da proposta de redacao, verifica-
se que a aluna apresenta um bom conhecimento das estruturas do texto dissertativo-
argumentativo. J4 no primeiro paragrafo sdo apresentados o0s problemas
relacionados a educacgéao dos surdos: “Falta de escolaridade. Desemprego. Excluséo
social” (linha 1). Além disso, mostra, ainda na introdugéo, a importancia da educacgéo,
citando o filésofo Immanuel Kant. Entretanto, os problemas expostos na tese ndo sao
plenamente desenvolvidos nos paragrafos de desenvolvimento, sendo pouco
articulados e pouco consistentes em relacdo ao ponto de vista defendido pela autora
na tese.

O desenvolvimento dos argumentativos foi realizado de forma satisfatoria, com
a apresentacdo de argumentos que indicam conhecimentos que vao além dos
apresentados nos textos motivadores, nho entanto apontam problemas de articulacéo,
assim como consisténcia, posto que ha um excesso de generalizagdo nas
informacgdes expressas no texto. Os argumentos utilizados respondem, mesmo que
de forma superficial, as afirmacfes apresentadas na tese, entretanto, ainda, ha
alguns problemas no desenvolvimento e na fundamentacdo dos argumentos
utilizados. Problemas como a afirmacao realizada no 2° paragrafo “[...] ndo ha
pessoas interessadas no curso de libras...]” (linha 11), hd um excesso de
generalizacdo na afirmacdo, sem que haja uma comprovacdo concreta do fato,
tornando falha a veracidade e a informatividade desse argumento.

Ainda no 2° paragrafo, a aluna apresenta uma série de perguntas direcionadas

ao leitor, mas nédo responde, de maneia satisfatoria, tais questionamentos ao longo
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do texto. Assim, a estratégia argumentativa deixa uma lacuna informativa no texto,
cujo objetivo é convencer o leitor de seu ponto de vista. Ao longo do paragrafo, a
argumentacao desenvolve-se por meio da afirmacao de que ha poucas pessoas com
deficiéncia visual estudando regularmente, uma vez que ndo ha profissionais
capacitados para o ensino destes. Essa afirmagcédo ndo é fundamentada com dados,
fatos ou exemplos que a comprovem, portanto h4 uma generalizagcdo excessiva que
prejudica a normatividade, posto que nao delimita o alcance de suas afirmacoes.

No 3° paragrafo ha um argumento baseado no senso comum, no qual a aluna
afirma que a inser¢cao dos alunos no ambiente escolar é importante para que haja
interagdo entre os deficientes e a sociedade, entretanto, ndo ha uma articulacéo entre
as ideias apresentadas no paragrafo. Desse modo, a compreenséo torna-se dificil e
truncada, pois a aluna faz afirmacgdes soltas como em “Visto que sao feitos maus
tratos voltados a estes, e a falta de interacdo com eles mesmo sabendodo-se que a
uma dificuldade de comunicacdo, ndo se pode deixar de lado os meios com que
ocorre uma interagao, [...]” (linhas 13, 14, 15, 16). Essas afirmagdes sao tecidas de
forma confusa, e ndo ha articulacdo ou explicacdo dos fatos apresentados, ndo ha
uma progressao das ideias nesse paragrafo; s6 uma sucessao de oracdes sem a
devida contextualizacéo.

Percebe-se que faltam, ao longo do texto, elementos de coes&do, como
conjuncdes e elementos anaféricos usados de maneira correta, embora haja o uso
de alguns elementos coesivos na ligacdo entre os paragrafos, na estruturacao
interna, principalmente do 2° paragrafo. Também falta organizacdo das ideias e
articulacdo dos periodos, 0 que deixa a interpretacao mais dificil. A articulacdo das
partes do texto, assim como a articulacdo interna dos paragrafos, apresenta, ainda,
alguns pequenos problemas, entretanto, em relagcdo a redacdo de 2016, a aluna
demonstrou uma estrutura argumentativa mais refinada, com os argumentos mais
fundamentados e indicando uma maior progressao argumentativa.

A concluséo do texto é realizada de modo organizado, com uma proposta de
intervencado que se relacionada ao tema e se articulada a discussédo desenvolvida na
redacdo. A aluna apresenta a midia e as ONG’s como agentes responsaveis pela
realizacdo das a¢des que possuem como foco, por meio de campanhas educativas
e debates, incentivar a inclusao e a participagédo dos alunos surdos na escola, bem

como o aumento do numero de pessoas que dominam o idioma de Libras, entretanto,
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ndo ha um detalhamento sobre como seré realizada e por quais pessoas tais acdes
serdo financiadas.

Além disso, a aluna apresentou, na redacdo do Enem de 2017, uma estrutura
dissertativa mais organizada, como também um conhecimento mais aprofundado das
estruturas basicas da tipologia textual dissertativa-argumentativa. A argumentacao
possui indicios de autoria e que se relacionam de forma satisfatoria ao tema proposto,
entretanto, assim como a redacdo do Enem de 2016, os argumentos apresentados
sao construidos sem que haja a devida articulacdo, o que deixou alguns trechos do
texto confusos e com a compreenséo truncada. Ha algumas inadequacdes e desvios
da norma culta da lingua portuguesa usada na composi¢cdo dos periodos, sem a
utilizacdo correta das conjuncdes, preposicfes e adveérbios, o que prejudica a
articulacdo das ideias, mas nada que impeca a compreensado global do texto. A
terceira redacdo analisada é do aluno Julio. Veja a seguir a reproducédo do espelho

da redacé&o do aluno.
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Figura 17 - Espelho da Redagdo do Enem de 2017 do aluno Jdlio
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De acordo com o Inep, a presente redacédo foi avaliada pelos corretores do
Enem em 520 pontos, em uma escala de valoracdo que vai de 0 a 1000 pontos,
distribuidos em cinco competéncias, cada uma pontuada de 0 a 200 pontos. O
Grafico que segue, contém o comparativo das notas obtidas pelo aluno em 2016 e
2017.

Grafico 12— Comparativo de notas da redacdo do Enem de 2016 e 2017 do aluno Julio
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Fonte: Dados da pesquisa (2018).

O Gréfico 12 apresenta a comparacédo das notas obtidas pelo aluno nas provas
de redacédo do Enem de 2016 e de 2017. E, em analise desses dados, observa-se
uma constancia nas notas alcancadas na Competéncia 1, que trata acerca do
dominio da modalidade escrita formal da lingua portuguesa; na Competéncia 2, que
versa sobre a compreensdo da proposta de redacdo e a aplicacdo dos
conhecimentos para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto
dissertativo-argumentativo em prosa; e na Competéncia 3, que trata da selecao,
organizacdo e interpretacdo das informacdes, fatos, opinides e argumentos em
defesa de um ponto de vista. Entretanto, na Competéncia 4, que avalia o
conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios para a construcdo da
argumentacdo e na Competéncia 5, que avalia a elaboragdo de uma proposta de
intervencédo para o problema abordado, o aluno obteve, em 2017, uma nota inferior
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em relagdo a prova de 2016, sendo a nota respectivamente em 2017 de 520 e de
2016 de 580.

O aluno apresentou, na redacdo de 2017, algumas inadequacdes que foram
recorrentes também na sua redacédo do Enem de 2016, relacionadas, principalmente,
a coesao e a coeréncia. Verifica-se que o repertério de recursos coesivos do aluno
foi limitado, assim como os elementos de articulagdo das partes do texto, com
paragrafos construidos a partir de periodos longos e sem o uso adequado da
pontuacdo ou dos elementos coesivos, 0 que deixa mais dificil & compreenséo das
ideias contidas nele.

O texto apresenta alguns desvios gramaticais e de convencdes da escrita,
como na grafia a palavra “segos” (linha 4), “zombum” (linha 10); assim como
problema na acentuagao, conforme se vé na palavra “pais” (linha 19), no sentido de
nacéo. Os erros de concordancia verbal séo repetidos ao longo de todo o texto, e
isso pode ser observado nos trechos “[...] eles tem algo as menos [...] (linha 9),
“Muitas escola ndo tem aulas especiais [...]” (linha 13), “[...] deficientes auditivos tem
uma capacidade enorme [...]” (linha 15). Em todos os exemplos o verbo “ter” nao
acompanha a reflexdo do seu sujeito, permanecendo sempre no singular, enquanto
seus sujeitos estavam no plural. No trecho, “[...] eles tem algo as menos [...] (linha 9),
hé& também o uso indevido da crase, e, nesse caso, tal escolha trouxe prejuizos para
a compreenséo do periodo. As inadequacdes relacionadas a pontuacéo perpassaram
todo o texto, como também na redacédo de 2016, a falta e/ou o uso inadequado das
virgulas dificultaram a compreensao de trechos do texto, como em “Os deficientes
em geral, sofrem bullyng nas escolas [...]" (linha 7). Os erros morfossintaticos ndo
inviabilizaram a compreensdo dos argumentos e ideias apesentados no texto, mas
dificultaram a compreenséao clara delas.

O desenvolvimento da tematica se da por meio de argumentacao previsivel e
sem consisténcia. Além disso, a tese é apresentada no 1° paragrafo sem que haja
uma articulacéo entre as ideias, héa trés problemas apresentados: 1° que as pessoas
com deficiéncia visual sofrem bullying; 2° que a escola ndo oferece aulas especiais
aos surdos; 3° que as empresas ndo contratam pessoas com deficiéncia por
preconceito, entretanto, ndo ha conexao entre os problemas, de modo que as ideias
ficaram soltas, em um paragrafo em que ndo ha elementos de coesdo para o

desenvolvimento correto das ideias.
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Em uma tentativa de desenvolvimento argumentativo, o aluno, nos paragrafos
subsequentes, apresenta o desenvolvimento dos problemas indicados na introducéo,
contudo, assim como o paragrafo introdutorio, os argumentos apresentados sao
rasos e sem fundamento, baseados no senso comum e nos textos motivadores. No
2° paragrafo, a argumentacgédo é fundamentada na afirmacgéo de que as pessoas com
deficiéncia auditivas sofrem preconceito na escola, todavia o excesso de
generalizacao reduz a confiabilidade e a informatividade do argumento. O aluno faz
afirmacgdes e nao as desenvolve, tais como “[...] os alunos pensam que eles tem algo
as menos e, por isso zombum deles, [...]" (linhas 9,10). Nesse caso, percebe-se que
ndo ha progressdo desse argumento, assim como ndo h& contextualizacdo ou
delimitacdo do alcance dessa afirmacao.

Nos 3° e 4° paragrafos, a argumentacao apresenta 0s mesmos problemas, ou
seja, ndo ha articulacdo e desenvolvimento das ideias que ndo ultrapassam o senso
comum. Os argumentos aparecem no texto de forma rasa e superficial. Os problemas
de articulacéo e de desenvolvimento argumentativos sao similares aos apresentados
pelo aluno na redacdo do Enem de 2016.Verifica-se que no texto os argumentos
estdo pouco organizados e consistentes, além de relacionados de forma insuficiente
para desenvolver o seu ponto de vista defendido.

Também se considera que a conclusao esta pouco articulada com a discussao
desenvolvida no texto, e ndo ha retomada do tema, assim como propostas de
intervencado. As ideias sdo desenvolvidas de forma aleatoria e sem que haja uma
articulagcao entre elas.

Os problemas de coeséo, de coeréncia, dos demais fatores de textualidade e
de desenvolvimento argumentativo apresentados ao longo do texto sdo muito
similares aos apresentados pelo aluno na redacdo de 2016. Isso reforca a
importancia de se compreender melhor as necessidades e os interesses dos alunos
para a construcdo de um sentido no ensino-aprendizagem de producdo textual.
Portanto, a fim de que haja sentido no ensino-aprendizagem, é essencial que se
tenha um envolvimento real por parte do aluno nesse processo.

De acordo com Charlot (2013), a transformacéo da escola esta intimamente
relacionada a atividade do aluno e, nesse sentido, a aluna afirma que “A ultima
instancia é essa: se 0 aluno ndo tem uma atividade intelectual, claro que nao
aprende”. (CHARLOT, 2013, p. 158). Mas, apenas essa atividade intelectual n&o

basta para que o processo de aprendizagem se efetive, € indispensavel que o
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processo de ensino-aprendizagem faca sentido para o aluno, para que ele se sinta
parte efetiva desse processo, e, assim, mobilize-se em dire¢éo ao saber. (CHARLOT,
2013). Nessa sequéncia de discussao segue a quarta redacéo analisada, de autoria
do aluno Paulo. A Figura 18 apresenta a reproducdo do espelho da redacdo do

referido aluno.
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Figura 18 - Espelho da Reda¢cdo do Enem de 2017 do aluno Paulo
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Conforme o Inep, a redacdo do aluno Paulo foi avaliada pelos corretores do
Enem em 400 pontos, em uma escala de valoracdo que vai de 0 a 1000 pontos,
distribuidos em cinco competéncias, cada uma pontuada de 0 a 200 pontos. Observe
abaixo o Grafico 13, que contém o comparativo das notas obtidas pelo aluno em 2016
e em 2017.

Gréfico 13 — Comparativo de notas da redacao do Enem de 2016 e 2017 do aluno Paulo
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Fonte: Dados da pesquisa (2018).

A partir da analise do Grafico 13 tem-se 0 comparativo de notas alcancadas
pelo aluno Paulo nas redacdes do Enem produzidas nos anos de 2016 e de 2017. Os
dados evidenciam que ha um declinio nas notas obtidas em todas as cinco
Competéncias da redagao do Enem do ano de 2017 em relag&o as conseguidas nas
Competéncias da redacdo do Enem de 2016.

Constata-se que o0 aluno apresenta problemas relacionados ao uso da
modalidade escrita formal da lingua portuguesa em seu texto, com desvios
morfossintaticos, de pontuacéo, de grafia e do emprego do registro adequado ao tipo
textual. O texto apresenta varios erros que dificultam a compreensédo e a
interpretacdo dos periodos e dos paragrafos. E, com relagdo ao uso da pontuacdao,
h&, no final dos 1° e 2° paragrafos, o uso das reticéncias para finalizar o paragrafo e
a argumentacao. As funcdes dessa pontuacao ndo sdo compativeis com a posicao
na qual ela foi utilizada no texto, uma vez que, as reticéncias sédo para indicar, dentre
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outras circunstancias, a suspensao ou interrup¢cédo de uma ideia ou pensamento e
indicar uma ideia que se prolonga, deixando que a conclusao do sentido da frase seja
feita conforme a interpretacdo pessoal dos leitores.

Ao inserir as reticéncias ao final da argumentacéo, o aluno deixou a cargo de
o leitor terminar seu raciocinio, sua ideia, o que € arbitrario nesse tipo textual, ja que
um dos objetivos do texto dissertativo-argumentativo é convencer, por meio de ideias,
fatos e argumentos um ponto de vista. Pode-se observar na redacdo erros
recorrentes de acentuagao, como em “também” (linha 7), “podém?” (linha 10), “niveis”
(linha 10), “fisica” (linha 11), “niveis” (linha 18) e “possivel” (linha 18), assim como
erros na utilizagcdo da modalidade culta da lingua, utilizando no texto, expressdes
populares, tais como “para que todos possam sonhar alto [...]" (linha 19). A expressao
“sonhar alto” deixa margem para varias interpretagdes, o que deixa vaga a
informacao contida no periodo.

Também ha problemas relacionados a utilizacao de palavras, e algumas foram
utilizadas fora do sentido real e dicionarizado, dificultando a compreensdo e a
interpretacdo dos periodos e dos paragrafos. Observe o trecho “As pessoas que
contém deficiéncia fisica, no caso (surdos) deveram sim ter Formacao educacional
[...]" (linhas 1, 2), a palavra “conter” é utilizada no sentido de ter, de possuir, ndo no
sentido real da palavra que €, segundo o dicionario Aurélio (2014), ter em si ou dentro
de si. O deficiente ndo contém sua deficiéncia, ele possui uma deficiéncia. Outro
erro encontrado nesse periodo € a flexao de tempo do verbo “dever”, que esta no
passado, quando deveria estar no futuro.

Ainda, nessa redacdo, é possivel perceber a falta ou inadequacédo dos
elementos de coesdo encontrados ao longo do texto, demonstrando um repertério
limitado de recursos coesivos, assim como dificuldades em organizar as ideias. Os
elementos coesivos nao séo usados de forma adequada, uma vez que ha erros ao
longo de todo o texto, como em “pds-graduados, mais sendo uma pessoa comum
[...]” (linhas 7, 8). Nesse caso, o aluno usa o termo “mais” advérbio de intensidade,
ao invés de usar a conjungao adversativa “mas”, deixando confuso o periodo.
Também ha poucos elementos coesivos ao longo do texto, bem como elementos de
retomada, tornando a articulagdo das partes do texto insuficiente, com muitas

inadequacdes, comprometendo, assim, a organizacao das ideias.
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Os erros relacionados a coesao sao muito similares aos encontrados na
redacdo do Enem de 2016, sendo notados principalmente no modo como o aluno
articula as frases, os periodos e os paragrafos.

O tema da redacao é desenvolvido de forma previsivel e sem consisténcia. A
argumentacédo, ao longo do texto, é circular e sem objetividade. Assim, ainda que o
texto tenha uma estrutura adequada ao tipo textual estabelecido na proposta de
redacdo, a progressdao textual apresenta problemas de articulagdo e de
desenvolvimento das informacdes, dos fatos e das opinides relacionadas ao tema. A
tese, apresentada na introducdo, se estrutura em torno da afirmativa de que as
pessoas que tém “[...] deficiéncia fisica, no caso (surdos) deveram sim ter formacao
educacional adequadas da mesma forma que uma pessoa sem deficiéncia. ” (linhas
1, 2, 3). Porém, os periodos que constituem esses paragrafos, ndo sao articulados e
estruturados de maneira adequada, o que deixa o paragrafo confuso e as ideias sem
conexao.

O desenvolvimento argumentativo do texto € realizado nos paragrafos
subsequentes. Assim como o paragrafo de introducdo, os argumentos s&o
estruturados de forma previsivel, sem progresséo, desorganizados e desarticulados.
No 2° paragrafo, a argumentacédo é confusa e mal estruturada, visto que ela se
fundamenta na proposicao de que todos os surdos deveriam ter a mesma formacéao
educacional das pessoas sem deficiéncia. Todavia, ndo ha um desenvolvimento
adequado do argumento, e, assim, o aluno tenta fundamentar seu argumento,
afirmando que “Tem sim solugdes para esse tipo de deficiéncia, como uma pessoa
de apoio ao lado desse deficiente, pois nao e porque ele é surdo que néo poderé ser
inteligente...” (linhas 13, 14, 15). Essa afirmacéao é generalista e confusa. O aluno, ao
estruturar seu argumento, faz afirmagbes que n&o consegue desenvolver,
fundamentar e organizar adequadamente e que interfere na compreensao,
informatividade e aceitabilidade das informacdes contidas na sua redacao.

Esse mesmo problema, ou seja, a falta de elementos coesivos persiste no 3°
paragrafo, assim como o foco argumentativo, que gira em torno da afirmacédo de que
as pessoas surdas devem ter as mesmas possibilidades de formacgao educacional
das demais pessoas. Nesse caso, percebe-se que ndo ha inovacdo; os argumentos,
ao longo do texto, séo repetidos, sem que haja progressao, sendo acrescidos ao texto

de forma pouco consistente e articulada.
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A conclusao do texto é vaga, precaria e superficial; ndo ha o desenvolvimento
de uma intervencdo ou a apresentacdo de agentes. O aluno redige o paragrafo
apresentando oracdes e periodos sem a devida articulacdo, com afirmacdes soltas e
descontextualizadas como a de que os surdos deviam “sonhar alto como qualquer
outra pessoa comum neste mundo” (linhas 18, 19). Observa-se que ndo ha
preocupacao em fundamentar as declaracdes realizadas, o que implica em um texto
com baixo poder de informatividade e de aceitabilidade.

Verifica-se que essa redacdo analisada apresenta varios problemas na sua
construcdo argumentativa e que dizem respeito a construgédo de sentido, a selecao e
a elaboracdo de argumentos, assim como desvios no uso da modalidade da lingua
formal. As dificuldades apresentadas nessa redacdo sdo muito similares aos
problemas encontrados na redacdo produzida pelo aluno em 2016. Observa-se, na
andlise que, nas duas edi¢bes do Enem, o aluno apresentou, em suas redacdes, um
repertdrio discursivo limitado, assim como dificuldades em articular as ideias dentro
dos paragrafos e entre os paragrafos, o que deixa as reda¢des sem fluidez e de dificil
compreensao.

Observa-se, na analise e comparacao das redacdes do Enem de 2016 e 2017,
gue a maioria dos alunos, ainda, encontram dificuldades em articular, selecionar e
desenvolver argumentos, como também fundamenta-los. Os alunos conseguem
acessar os conhecimentos vindos dos textos motivadores das propostas de redacao,
contudo, € desafiador, para muitos deles, associar a tematica ao seu repertério
sociocultural. A consciéncia e a confianca de extrapolar as informacgdes e argumentos
contidos nos textos motivadores surge quando o aluno se entende como autor
verdadeiro de seu texto, sendo capaz de articular e acessar conhecimentos vindos
de diferentes fontes e esferas sociais e culturais, a fim de elaborar uma estratégia
argumentativa para defender, fundamentalmente, o seu ponto de vista. Frente a esse
contexto, cabe ao professor, em suas praticas pedagodgicas, incentivar e criar
condi¢cdes para que o aluno se sinta confiante e capaz de realizar as préprias
escolhas discursivas no processo que envolve a escrita, com vistas ao

desenvolvimento da competéncia escritora.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa se propds a conhecer e a analisar a concepcao de texto e
de producao textual dos alunos e da professora, além de identificar, nos textos
produzidos pelos alunos, sujeitos da pesquisa, as habilidades e as competéncias
alcancadas e as possiveis dificuldades desses alunos na producédo de seus textos.
Assim como, compreender e analisar como a redacdo do Enem, em especial sua
matriz de referéncia, influencia na pratica docente e na proficiéncia escritora dos
alunos.

Para alcancar os objetivos propostos neste estudo, foi utilizada na pesquisa
uma metodologia de abordagem qualitativa com o intuito de, por meio da observacao
participante, compreender e analisar como ocorre 0 processo de ensino-
aprendizagem de producao textual no ambiente escolar, contexto no qual os sujeitos
da pesquisa estavam inseridos. A pesquisa foi estruturada em trés fases: pesquisa
bibliografica, documental e de campo. A primeira e a segunda fases consistiram na
revisdo e analise da literatura e de documentos associados a producéao textual, ao
Enem, as praticas pedagogicas e a proficiéncia escritora. A terceira fase deste estudo
consistiu na pesquisa de campo, com observacao das aulas de producéo de texto
recolhimento de algumas atividades de producado redigidas pelos alunos e das
entrevistas semiestruturadas realizadas com os participantes da pesquisa.

Nessa perspectiva, as pesquisas bibliografica e documental foram importantes
na conceituacao e contextualizacdo dos temas envolvidos na investigacdo. E por
meio das contribuicdes de autores e de documentos oficiais que discutem o Ensino
Médio, o Enem, as praticas docentes e a proficiéncia escritora foi possivel
estabelecer relacbes e tecer conhecimentos que foram importantes para embasar e
fornecer subsidios para este estudo. A pesquisa de campo trouxe contribuicdes para
compreender melhor o universo escolar, assim como conhecer e observar os alunos
e sua relacdo com a producéo textual. Ao mesmo tempo, foi possivel compreender e
analisar as praticas pedagogicas realizadas pela professora no seu ambiente de
trabalho. As atividades, cedidas pelos alunos, foram importantes a medida que
revelaram algumas fragilidades e potencialidades destes, sendo possivel observar
COMO esses jovens se comportam engquanto escritores, assim como observar a sua
relacdo com a escrita e seu nivel de proficiéncia. Ja as entrevistas semiestruturadas,

realizadas com os participantes da pesquisa, foram fundamentais para apreender as
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concepcOes dos sujeitos em relacdo ao ensino-aprendizagem de producéo textual,
bem como identificar o conceito de texto e de conhecimentos acerca do Enem, em
especial a sua redacao.

Considerando os dados analisados, observou-se, neste estudo, que muitos
alunos ndo compreendem com clareza os conceitos de texto, de elementos de
textualidade e de argumentacdo, assim como nao conseguem atribuir sentido aos
textos produzidos no ambito de escola. Portanto, os textos produzidos nas aulas de
producdo textual, sdo, para muitos alunos, apenas uma atividade de escrita
redacional, sem que haja uma reflexdo ou contextualizacdo adequada, tendo como
objetivo principal a leitura e valoragao do professor. Assim, os alunos produzem seus
textos para a escola e para um interlocutor definido, o professor. E um trabalho que
nao contribui para o desenvolvimento da capacidade comunicativa e escrita dos
alunos, uma vez que o professor, na maioria das vezes, se coloca como um
interlocutor que tem como funcdo somente avaliar, sem que haja um momento de
reescritura dos textos, ja que as atividades de producéo textual sédo corrigidas pelo
professor e entregues para os alunos.

A andlise dos dados evidenciou o conceito de texto e do fazer textual nas aulas
de producao de texto para os alunos sujeitos da pesquisa. A maioria deles reproduziu
um discurso pronto e ja efetivado nos esquemas de como construir uma redacao,
limitaram-se a relatar esquemas e explicacdes relacionadas a tipologia textual
dissertativa-argumentativa. Verificou-se que 0s jovens associavam 0 conceito de
texto com o conceito de dissertar, esquecendo-se dos demais géneros e tipos
textuais. Além disso, as aulas de producao textual foram relatadas como aulas nas
quais o professor dita regras relacionadas ao que se deve ou ndo ser feito em
redacdo, com momentos de escrita artificial e programados, em que se negligencia o
papel de sujeito produtor ao aluno.

Em outros momentos, o livro didatico e os esquemas impressos pela
professora eram 0s Unicos materiais de apoio que orientavam o trabalho de escrita
dos alunos no a&mbito da sala de aula, sendo limitados a poucas fontes de informacao
e vozes sociais diversas. Ademais, constatou-se que o conceito de redacao e de
producao textual se confundem no cotidiano escolar; as aulas de producéo textual,
pelo seu formato e finalidade, muitas vezes, tornaram-se aulas de redacao, uma vez
gue exigiam do aluno apenas o ato de escrever textos, sem haver nenhuma reflexao.

O resultado eram redacgfes sem criticidade e que ndo apresentam, em sua maioria,
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a leitura de mundo do aluno, sendo produzidos sem uma motivagdo, consistindo,
quase sempre, em um ato quase automatico de cumprir tarefas e alcancar nota.
Sobre este aspecto, considera-se pertinente salientar a relevancia do
professor no processo de mediacdo do saber de producédo textual, a forma de
conduzir o trabalho com a escrita significativa que é essencial para o
desenvolvimento das potencialidades do aluno. Ao ler um texto, o professor pode
analisar e avaliar mais que os erros, observando, principalmente as dificuldades e as
potencialidades do aluno, para que possa planejar meios didaticos de ampliar e
construir saberes com esse aluno, ajudando-o a consolidar agueles saberes que,
ainda, ndo foram desenvolvidos e a explorar, de maneira construtiva, as suas
potencialidades. Nas redacfes analisadas, uma parte significativa dos erros ndo era
restrita a Lingua Portuguesa, mas a de falta de interpretacéo e de inter-relacéo entre
as disciplinas, assim como a falta de conhecimento de mundo, o que influencia a
forma como esse aluno argumenta e constréi seus textos e discursos. Tudo isso
associado as dificuldades no emprego da linguagem formal, podem criar condicdes
desfavoraveis para a proficiéncia escritora dos alunos, assim como a sua efetiva
insergéo na sociedade. Segundo os PCN,
[...] na disciplina Lingua Portuguesa, no contexto do ensino médio, devem

propiciar ao aluno o refinamento de habilidades de leitura e de escrita, de
fala e de escuta. Isso implica tanto a ampliagdo continua de saberes relativos

Y

a configuragdo, ao funcionamento e a circulacdo dos textos quanto ao
desenvolvimento da capacidade de reflexdo sistematica sobre a lingua e a
linguagem. (BRASIL, 2006, p.18).

Nesse sentido, o ensino de producéo textual articulado aos outros contetdos
da Lingua Portuguesa (literatura e gramatica) e as demais disciplinas, podem ampliar
o sentido e a finalidade da producéao textual para o aluno. Além disso, as producdes
de textos podem funcionar como uma atividade diagnéstica, visto que trabalham com
varios aspectos da lingua, uma vez que o aluno, ao redigir um texto, usa
conhecimentos que vao além de saber as estruturas dos géneros, envolvendo
saberes relacionados ao conhecimento das modalidades da lingua, a criatividade, a
selecdo, a elaboracdo e a articulacdo de ideias, de argumentos e de fatos e aos
conhecimentos gramaticais. O professor, nesse sentido, pode utilizar as produgdes
para observar o quanto o aluno ja consolidou e o que deve ser revisitado, sendo um
instrumento didatico valioso para a elaboracao da préatica pedagoégica. O aluno, nesse

processo, precisa se compreender como protagonista nesse contexto de
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aprendizagem, e n&o como reprodutor de atividades, sendo o aprendizado um
processo emancipatorio.

Numa relacdo de dialdgico constante, o professor pode trazer para a realidade
da escola, os conhecimentos e as experiéncias dos alunos e construir, a partir dai
novos conhecimentos. Na visdo de Freire (1996) trata-se de uma metodologia que
investiga “o pensamento dos homens referido a realidade, € investigar seu atuar
sobre a realidade, que é a sua praxis. ” (FREIRE, 1996, p.98). O saber, nessa
perspectiva, ndo é s6 aquele vindo do professor ou dos livros, mas € um
conhecimento partilhado, no qual o aluno compreende-se como autor do seu texto,
sendo livre para experimentar, errar, criar e recriar novos textos.

De acordo com Charlot (2013), é fundamental que o aluno se sinta mobilizado
para aprender, e, em razdo disso, a autora explica a diferenca de motivacdo e
mobilizacdo na educacdo. Para tanto, compreende-se que, “motiva-se alguém de
fora, enquanto mobiliza-se a si mesmo de dentro. O problema é saber como podemos
despertar no aluno um movimento interno, um desejo interno de aprender. ”
(CHARLOT, 2013, p. 160). Assim, o professor, entendendo-se como parte do
processo de ensino-aprendizagem, acompanha a escrita do aluno, observa os erros,
nao para punir ou avaliar, mas para mobiliza-lo em direcdo ao conhecimento, numa
atitude dialégica.

Também, observou-se, por meio da interpretacdo dos dados, que o Enem, no
gue tange as aulas de producdo textual, possui grande influéncia na conducéo das
praticas pedagdgicas, na escolha dos materiais didaticos e nos tipos de atividades,
assim como na selecao e elaboragdo dos conteddos a serem ministrados no ano
letivo. A reproducdo do género argumentativo, em especial o tipo dissertativo-
argumentativo, inicia-se por meio do processo de conhecimento dos aspectos
exigidos para a construcdo do texto, e isso se faz por meio de apresentacédo de
exemplos amplamente divulgados pela midia de redacbes bem pontuadas e de
redagbes que se enquadraram nos critérios de nota zero, bem como esquemas e
explicagBes de como devem ser realizadas as redacdes e 0s elementos basicos que
estruturam tal texto.

Constatou-se que ha, nas praticas pedagogicas da professora, uma constante
preocupacao em verificar a compreensao de elementos essenciais para a reproducao
da dissertacdo argumentativa exigida pela prova do Enem, tais como: entender a

proposta de redacédo (enunciados, textos motivadores, orientacdes gerais); delimitar
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0 tema proposto; elaborar uma tese a ser defendida; realizar introducao,
desenvolvimento e conclusdo. Ademais, observou-se que as aulas de producéo,
nesse prisma, tornaram-se, para os alunos, repetitivas e pouco atrativas, eram, para
alguns alunos, apenas uma aula de ler propostas de redacdo e redigir uma
dissertacdo. E importante salientar que ndo ha uma critica ao ensino da dissertagéo
nas aulas de producdo textual, mas constatou-se a necessidade de ampliar o
repertério de conhecimentos de tipos e géneros textuais, assim como a capacidade
de reflexdo e elaboracdo de saberes que ultrapassem a mera reproducdo de
esquemas para a producao de textos dissertativos.

Observou-se, nas redacfes analisadas, que o0s alunos tém um dominio
satisfatorio das estruturas dissertativas, mas que, a maioria ndo consegue ainda
elaborar argumentos que ultrapassem os ja apresentados nos textos motivadores ou
apoiados no senso comum. Em analise, percebe-se que o repertdrio argumentativo
é construido com conhecimentos que vao além da estrutura de um tipo ou género
textual, os conhecimentos de mundo, os conhecimentos interdisciplinares e as varias
vozes sociais que devem ser partilhadas com os alunos, incentivando-os a uma
atitude critica diante dos novos saberes, com elaboracfes de ideias e de argumentos
de sua prépria autoria.

Por tudo que foi exposto, conclui-se que a formacgao de um escritor proficiente,
ndo se da apenas com atividades repetitivas de producdo de texto e sem
contextualizacdo adequada. Esse tipo de atividade, semelhante mais a redacdo do
que a producéo textual, verificam determinadas habilidades e conhecimentos, num
momento pontual de avaliagédo, entretanto desenvolvimento da proficiéncia escritora
dos alunos ocorre como resultado de um processo mais longo, que sé se realiza por
meio de praticas pedagdgicas que priorizem um conhecimento contextualizado, que
explore os diversos géneros e tipos textuais, assim como seus aspectos constitutivos,
comunicativos e a relevancia social. Sendo assim, defende-se que o professor,
enguanto mediador no processo de ensino-aprendizagem, pode planejar sequéncias
didaticas coerentes, para tornar as aulas de producgdo textual significativas e
interessantes e que respeitem e valorizem os saberes vindos dos alunos, respeitando
também o aluno enquanto um sujeito que age no mundo e tem sua propria forma de
considerar as questdes, os fatos e 0s assuntos, e que nao se limita a um sujeito que
apenas esta ali, passivo e alheio ao conhecimento, mas que é capaz de mobilizar-se

e, sobretudo construir seus proprios saberes de forma critica e auténoma.
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APENDICE A

ROTEIRO ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA (PROFESSOR)

Dados pessoais

Escola:

Professor (a):

E-mail:

Telefone: Data:

1) Qual é o seu curso de graduacao?

2) Curso (s) de Especializacdo/ Pés-Graduacédo?

3) H& quanto tempo trabalha nessa escola?

4) Ha quanto tempo leciona Lingua Portuguesa no Ensino Médio?
5) Ha quanto tempo leciona no 3° ano do Ensino Médio?

6) Qual é a sua carga horaria semanal?

7) Como é sua relacdo com a escola que leciona e com seus alunos?

Sobre a pratica docente

1) Como vocé organiza as aulas de producdo textual no Ensino Médio?

2) Qual é a sua percepcao sobre leitura e escrita no Ensino Médio?

3) O que vocé tem feito em sua prética docente para que os alunos gostem e
valorizem a leitura?

4) O que vocé tem feito em sua préatica docente para que os alunos gostem e
valorizem a producao escrita?

5) O gue vocé tem feito para desenvolver habilidades e competéncias dos alunos
no Ensino Médio no trabalho com a Matriz de Lingua Portuguesa e a matriz de

Redacdo do Enem?
Sobre a Producéo Textual e a Redagédo do Enem
1) Qual é sua concepcéao de texto?

2) Que aspectos voceé considera relevante na producéao textual?

3) Qual é a sua percepcao sobre a matriz de referéncia da redacdo do Enem?



4) Que critérios vocé utiliza para distinguir um texto coerente e coeso de um
amontoado de oracdes e paragrafos soltos?

5) Quais os critérios utilizados por vocé na correcdo e avaliacdo da producéo
textual dos seus alunos?

6) Como vocé trabalha o género textual dissertativo?

7) Quantas vezes por semana vocé ensina producéo textual para seus alunos?

8) Vocé utiliza as habilidades e competéncias previstas na matriz de referéncia
de redacdo do Enem no planejamento das aulas de producéo textual? De que
forma?

9) Quanto a pratica argumentativa. O que vocé faz para que os alunos
desenvolvam essa habilidade?

10) Espaco para livre manifestacéo.



APENDICE B

Roteiro da entrevista semiestruturada (alunos)
Dados pessoais

Escola:

Nome:
ldade:
Tempo de estudo nessa escola:

E-mail:

Telefone: Data:

1) Por que vocé veio estudar nessa escola?
2) Como foi a passagem do Ensino Fundamental para o Ensino Médio?
3) Vocé ja sabe o que pretende fazer quando terminar o Ensino Médio?

4) Fale sobre a sua escola.

Sobre a producéao textual na escola

6) Vocé gosta de ler e escrever?

7) Qual a sua concepcao de texto?

8) Como sao as atividades de producao textual na sua classe?

9) O que séao producao textual e redacao?

10) Com que frequéncia vocé pratica a producao textual? Por iniciativa prépria ou
como parte das atividades propostas pela escola?

11) Para vocé, o que é argumentar?

12) Fale das aulas de produgéo textual da sua classe.

13) O que vocé gosta nas aulas de producao de texto da sua escola?

14) O que vocé nao gosta nas aulas de producao textual da sua escola?

15)Vocé conhece os elementos que compdem o género textual dissertativo?
Onde aprendeu?

16) Se vocé pudesse mudar algo nas aulas de producéo de texto, o que faria?

17) Como as aulas de Lingua Portuguesa, em especial as aulas de producéo

textual, contribuiram para sua proficiéncia escritora?



Sobre a prova de Redacgéo do Enem

18)Vocé pretende fazer a prova do Enem?

19)Vocé se sente preparado para a Redacdo do Enem?

20) Quais sdo os desafios a serem superados para um aluno sair bem na
Redacdo do Enem?

21) Que habilidades e competéncias da Redacdo do Enem sé&o trabalhadas na

sua classe?



APENDICE C

Quadro de sinais de transcricdo utilizado na transcricdo das entrevistas

semiestruturadas.

Quadro 7 - Sinais de Transcricao
Sinais Ocorréncias

Pausas
/ Truncamentos

alongamento de vogal (podendo ser repetido de

acordo com a duragéo)

? curvas ascendentes (para perguntas)
[...] indicacao de transcrigéo parcial
[ Sobreposicao

discurso relatado

[] Comentarios
() trecho nao audivel
Italico Destaque

Fonte: Baseado em Marcuschi (1991).



ANEXO A

TERMO DE COMPROMISSO DE CUMPRIMENTO DA RESOLUCAO
CONSELHO NACIONAL DE SAUDE (CNS) N. 466 DE 2012

Nés, Glicia Juliana Leandro Lemos, pesquisadora, RG. MG 12.303.034, e Prof.2.
Dra. Suzana dos Santos Gomes, orientadora, RG. MG 3.485.116, responsaveis pela
pesquisa intitulada Produgdo Textual no Ensino Médio: Um Estudo da Proficiéncia

Escritora na Redacédo do Enem declaramos que:

* Assumimos o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das informacdes
gue serdo obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa,

* Os materiais e as informacdes obtidas no desenvolvimento deste trabalho serdo
utilizados para se atingir o(s) objetivo(s) previsto(s) na pesquisa;

* O material e os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a nossa
responsabilidade;

* Os resultados da pesquisa serao tornados publicos em periddicos cientificos e/ou em
encontros, quer sejam favoraveis ou ndo, respeitando-se sempre a privacidade e 0s
direitos individuais dos sujeitos da pesquisa, ndo havendo qualgquer acordo restritivo
a divulgacéao;

« Assumimos o compromisso de suspender a pesquisa imediatamente ao perceber
algum risco ou dano, consequente a mesma, a qualquer um dos sujeitos
participantes, que ndo tenha sido previsto no termo de consentimento.

+ O Conselho de Etica na Pesquisa da UFMG sera comunicado da suspensdo ou do
encerramento da pesquisa, por meio de relatério apresentado anualmente ou na
ocasido da interrupgao da pesquisa;

* As normas da Resolucéo 466/2012 serdao obedecidas em todas as fases da pesquisa.

Belo Horizonte, de de 2017.

Glicia Juliana Leandro Lemos
CPF 081.969.806-71

Profa. Dra. Suzana dos Santos Gomes
CPF 525.844.616-68



ANEXO B

TERMO DE AUTORIZACAO
DO ESTABELECIMENTO DE ENSINO PARA COLETA DE DADOS

Eu, , ocupante do cargo de Diretor da Escola

Estadual em Belo Horizonte, Minas Gerais — MG,

AUTORIZO a coleta de dados da pesquisa intitulada Producdo Textual no Ensino
Médio: Um Estudo da Proficiéncia Escritora na Redacdo do Enem, realizada pela
pesquisadora Glicia Juliana Leandro Lemos sob a orientacdo da Professora Dra.
Suzana dos Santos Gomes para fins de pesquisa do Mestrado Académico em
Educacao e Docéncia, nas instalagdes da Escola Estadual

em Belo Horizonte — MG, apdés a aprovacao do referido

projeto pelo Conselho de Etica na Pesquisa (CEP) da Faculdade de Educacéo da
Universidade Federal de Minas Gerais (FAE/UFMG).

Belo Horizonte, de de 2017.

Diretor



ANEXO C

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

Eu )
CPF , RG , depois de
conhecer e entender os objetivos, procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios

da pesquisa, bem como de estar ciente da necessidade do uso de minha imagem
e/ou depoimento, especificados no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), AUTORIZO, através do presente termo, a pesquisadora Glicia Juliana
Leandro Lemos do projeto de pesquisa intitulado “Producéo Textual no Ensino Médio:
Um Estudo da Proficiéncia Escritora na Redacdo do Enem” a realizar as fotos e/ou
videos que se fagam necessarios e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer 6nus
financeiros a nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo destas fotos e/ou videos (seus
respectivos negativos ou copias) e/ou depoimentos para fins cientificos e de estudos
(livros, artigos, slides e transparéncias), em favor dos pesquisadores da pesquisa,
acima especificados, obedecendo ao que esta previsto nas Leis que resguardam 0s
direitos das criancas e adolescentes (Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA,
Lei N.° 8.069/ 1990), dos idosos (Estatuto do ldoso, Lei N.° 10.741/2003) e das
pessoas com deficiéncia (Decreto N° 3.298/1999, alterado pelo Decreto N°
5.296/2004).

Belo Horizonte, _ de de 2017.

Participante da pesquisa Pesquisadora responsavel pelo projeto



ANEXO D

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: Produgcdo Textual no Ensino Médio: Um Estudo da
Proficiéncia Escritora na Reda¢do do Enem

Nome do Pesquisador Principal: Glicia Juliana Leandro Lemos

Nome da Orientadora: Professora Dra. Suzana dos Santos Gomes

Esclarecimentos sobre a pesquisa:

1. Natureza da Pesquisa: o Sr. (a) esta

convidado (a) a participar desta pesquisa que tem como finalidade investigar como
as competéncias e as habilidades da matriz de referéncia da redacdo do Enem sédo
exploradas pelos professores na pratica docente e como se dé a apropriacdo dessas
habilidades pelos alunos do 3° ano do Ensino Médio, na de Belo
Horizonte — MG, na perspectiva da gestdo social e desenvolvimento local.
2. Participantes da Pesquisa: ___ professores de Lingua Portuguesa que compde o
Ensino Médio, _ alunos do Ensino Médio, perfazendo o total de
sujeitos da pesquisa.
3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo o Sr (a) permitira que a
pesquisadora colete dados que ofereca subsidios para fundamentar a pesquisa. O
Sr (a) tem liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar
participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo para o Sr (a).
Sempre que quiser, pedir mais informacdes sobre a pesquisa através do telefone da
pesquisadora do projeto e, se necessario, através do telefone do Comité de Etica
em Pesquisa.
4. Sobre as entrevistas: as entrevistas serdo realizadas em dias e horéarios a
combinar, acontecerdo separadamente utilizando-se de uma metodologia interativa
e qualitativa.
5. Riscos e desconfortos: a participagdo nesta pesquisa nao traz complicacoes
legais. Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica
em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolucéo no. 466/2012 do Conselho
Nacional de Saude. Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua
dignidade.
6. Confidencialidade: todas as informacgdes coletadas neste estudo sao estritamente

confidenciais. Somente a pesquisadora e o orientador terdo conhecimento dos dados.



7. Beneficios: ao participar desta pesquisa o Sr. (a) ndo tera nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo traga contribuicdes importantes para a
construcdo de conhecimentos académicos a respeito da temética em questdo,
Producao textual no Ensino Médio e a proficiéncia escritora dos alunos do Ensino
Médio, na perspectiva do desenvolvimento do ensino/aprendizagem de Lingua
Portuguesa. O pesquisador se comprometera a divulgar os dados obtidos.

8.Pagamento: o Sr. (a) nao tera nenhum tipo de

despesa para participar desta pesquisa, bem como nada sera pago por sua
participacao.

Apbs estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre
para participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem.

Obs.: Nao assine esse termo se ainda tiver duvida a respeito.
CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida,
manifesto meu consentimento em participar da pesquisa. Declaro que recebi copia
deste termo de consentimento, e autorizo a realizacdo da pesquisa e a divulgacao

dos dados obtidos neste estudo.

Participante da Pesquisa

Pesquisadora

Orientadora

Pesquisador Principal: Glicia Juliana Leandro Lemos
Tel.: (31) 991988678 (31) 3324-5578
E-mail gliciajllemos@agmail.com

Orientadora: Profa. Dra. Suzana dos Santos Gomes

Tel.: (31) 3409-6203

E-mail: suzanasgomes@fae.ufmg.br

Comité de Etica em Pesquisa UFMG

Avenida Antdnio Carlos, 6.627 — Unidade Administrativa 1l — 2° Andar — Campus
Pampulha — Belo Horizonte/MG — CEP.: 31270-901 - Telefone: 3409-4592

Contato: coep@prpqg.ufmg.br



mailto:gliciajllemos@gmail.com
mailto:suzanasgomes@fae.ufmg.br
mailto:coep@prpq.ufmg.br

ANEXO E

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
(PAIS ou RESPONSAVEL)

Prezados senhores pais ou responsaveis

Sou professora e pesquisadora da Faculdade de Educacédo da Universidade
Federal de Minas Gerais (FAE/UFMG), na linha de pesquisa “Docéncia: Processos
Constitutivos, Condicionantes Estruturais, Sujeitos Socioculturais, Experiéncias e
Praticas”, e venho convidar o] seu filho (a)

a participar de uma pesquisa que

pretendo desenvolver. A finalidade é investigar como as competéncias e as
habilidades da matriz de referéncia da redacdo do Enem s&o exploradas pelos
professores na pratica docente e como se d& a apropriacao dessas habilidades pelos
alunos do 3° ano do Ensino Médio de escolas publicas da Rede Estadual de Belo
Horizonte — MG, na perspectiva da gestdo social e desenvolvimento local.

A pesquisa denomina-se “Producéo Textual no Ensino Médio: Um Estudo da
Proficiéncia Escritora na Redacdo do Enem” e serd constituida por alunos e
professores do Ensino Médio. No estudo a abordagem metodoldgica adotada € sdcio-
histdrica, e a coleta de dados seré realizada por meio de entrevista semiestruturada,
observacéo participante e a disponibilizacdo da copia das redacdes realizadas por ele
no Enem. A entrevista serd realizada com seu filho (a) em dia e horario marcado pela
pesquisadora no espaco escolar. Quanto a observacédo, esta sera realizada na sala
de aula de Lingua Portuguesa, de modo que o seu filho (a)

serd acompanhado por mim,

responsavel pela pesquisa, sendo as aulas observadas e registradas em diario,
guando a coleta dos dados da redagéo do Enem, serdo realizadas mediante a entrega
da cOpia da mesma, ap0s a devida autorizagdo dos responsaveis.

Todo o material (entrevistas e observacdes) obtido na coleta de dados sera
utilizado apenas no contexto do referido estudo e seré arquivado no Grupo de Acdes
e Medidas Educacionais (GAME) da FAE/UFMG, sob a nossa guarda e
responsabilidade. Apés analise dos dados e encerramento do projeto este material

sera arquivado em caixas lacradas e depois de 05 (cinco) anos serédo destruidos. A



identidade dos participantes, alunos, professores e coordenadores sera mantida em
sigilo de modo a garantir o anonimato dos mesmos e somente 0S pesquisadores
envolvidos terdo acesso a esses dados. Informo ainda, que o aluno ndo terd nenhum
tipo de despesa para participar desta pesquisa, e que nao havera remuneracéao pela
participacdo no projeto. Além disso, sera garantida a liberdade de o aluno se retirar
da pesquisa quando bem lhe aprouver.

Embora algumas pesquisas possam apresentar riscos como desconfortos ou
constrangimentos, a participacdo nesta pesquisa ndo traz complicacdes legais. Os
procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em
Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolucdo n° 466/2012 do Conselho
Nacional de Saude. Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua
dignidade. Em respeito ao que determina o item IV da Resolucdo 466/2012 do
Conselho Nacional de Saude, que trata de pesquisas envolvendo seres humanos,
estou apresentando o presente Termo de Livre Consentimento para que, caso 0S
termos acima Ihe convenham, dé o seu “de acordo”.

Ao participar desta pesquisa o seu filho (a)

ndo terd nenhum beneficio direto. Entretanto, esperamos que este estudo traga
contribuicdes importantes para a constru¢ao de conhecimentos académicos a respeito
da tematica em questéo, a Producédo textual no Ensino Médio e a proficiéncia escritora
dos alunos do Ensino Médio, na perspectiva do desenvolvimento do
ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa. O pesquisador se comprometera a
divulgar os dados obtidos.
Sempre que quiser pedir mais informacdes sobre a pesquisa basta efetuar
contato pelo telefone da pesquisadora do projeto.
ApOs estes esclarecimentos, solicitamos aos senhores pais ou
responsavel 0 consentimento de forma livre para o] aluno

participar desta  pesquisa. Portanto

preencha, por favor, os itens que se seguem.

Tendo em vista as informacgbes acima apresentadas, eu, de forma livre e
esclarecida, manifesto meu consentimento em participar da pesquisa. Declaro que
recebi copia deste termo de consentimento, e autorizo a realizacdo da pesquisa e a

divulgacao dos dados obtidos neste estudo.

Na expectativa de contar com sua participacéo, agradeco antecipadamente.



DE ACORDO:

Assinatura dos pais ou responsavel

Pesquisadora

Orientadora

Belo Horizonte, de de 2017.

ENDERECO DA PESQUISADORA PARA CONTATOS:

Pesquisadora Principal: Glicia Juliana Leandro Lemos

Fone: (31) 3324-5578 Celular (31) 99198-8678
E-mail: gliciajllemos@agmail.com

Orientadora: Profa. Dra. Suzana dos Santos Gomes
E-mail: suzanasgomes@fae.ufmg.br
Gabinete: DMTE 1545 - Fone: 31 3409.6203

Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG
Faculdade de Educacdo — FAE/UFMG
Departamento de Métodos e Técnicas de
Avenida Antonio Carlos, 6.627 - Pampulha

CEP: 31270-901- Belo Horizonte - Minas Gerais
Homepage: http://www.fae.ufmg.br/site-novo/

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — UFMG
Avenida Antonio Carlos, 6.627.
Unidade Administrativa Il — 2° andar

Campus Pampulha - Belo Horizonte, M.G— Brasil CEP: 31270-901

Contato: coep@prpg.ufmg.br - Telefone: 3409-4592

Ensino

DMTE


mailto:gliciajllemos@gmail.com
mailto:suzanasgomes@fae.ufmg.br
http://www.fae.ufmg.br/site-novo/
mailto:coep@prpq.ufmg.br

ANEXO F

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TALE
(ALUNO)

Prezado (a) aluno (a)

Sou professora e pesquisadora da Faculdade de Educacao da Universidade
Federal de Minas Gerais (FAE/UFMG), na linha de pesquisa ““Docéncia: Processos
Constitutivos, Condicionantes Estruturais, Sujeitos Socioculturais, Experiéncias e
Praticas”, e venho convidar vocé a participar de uma pesquisa que pretendo
desenvolver. A finalidade é identificar se o0 Enem, como um instrumento avaliativo,
influencia na pratica docente professores de Lingua Portuguesa do Ensino Médio, na
apropriacdo de habilidades relacionadas a producéo textual e proficiéncia dos alunos
na escola que vocé estuda em Belo Horizonte — Minas Gerais.

A pesquisa denomina-se “Producdo Textual no Ensino Médio: Um
Estudo da Proficiéncia Escritora na Redacdo do Enem” e seré constituida por
professores de Portugués que compde o Ensino Médio, _ alunos do Ensino
Médio, perfazendo o total de _ sujeitos da pesquisa. Neste estudo a abordagem
metodoldgica adotada é sécio-histérica, e a coleta de dados sera realizada por meio
de entrevista semiestruturada, observacao participante e a disponibilizacdo da copia
das redacdes realizadas por vocé no Enem. A entrevista sera realizada com vocé,
aluno, em dia e horario marcado pela pesquisadora no espaco escolar. Com esse
instrumento, busca-se responder aos anseios da pesquisadora acerca das praticas de
escrita e avaliacdo dos alunos no Ensino Médio. Quanto a observacédo, esta sera
realizada na sala de aula de Lingua Portuguesa, de modo que vocé sera
acompanhado por mim, responsavel pela pesquisa, sendo as aulas observadas e
registradas em diario. A coleta dos dados da redacdo do Enem, sera realizada
mediante a entrega da cépia da mesma, apdés a devida autorizacdo sua e dos
responsaveis.

Todo o material (questionarios e observagao participante) obtido na coleta de
dados sera utilizado apenas no contexto do referido estudo e sera arquivado no Grupo
de Acbes e Medidas Educacionais (GAME) da FAE/UFMG, sob a nossa guarda e
responsabilidade. Apdés andlise dos dados e encerramento do projeto este material

sera arquivado em caixas lacradas e depois de 05 (cinco) anos serdo destruidos. A



identidade dos participantes, alunos, professores e coordenadores sera mantida em
sigilo de modo a garantir o anonimato dos mesmos e somente 0S pesquisadores
envolvidos terdo acesso a esses dados. Embora algumas pesquisas possam
apresentar riscos como desconfortos ou constrangimentos, a participacdo nesta
pesquisa ndo traz complicagbes legais. Os procedimentos adotados nesta pesquisa
obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme
Resolucdo no. 466/2012 do Conselho Nacional de Saude. Nenhum dos
procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade. Em respeito ao que determina
o item IV da Resolucdo 466/2012 do Conselho Nacional de Saude, que trata de
pesquisas envolvendo seres humanos, estou apresentando o presente Termo de Livre
Consentimento para que, caso os termos acima lhe convenham, dé o seu “de acordo”.
Ao participar desta pesquisa vocé ndo terd nenhum beneficio direto. Entretanto,
esperamos que este estudo traga contribuicdes importantes para a construcao de
conhecimentos académicos a respeito da temética em questéo, a Producao textual no
Ensino Médio e a proficiéncia escritora dos alunos do Ensino Médio, na perspectiva
do desenvolvimento do ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa O pesquisador
se comprometera a divulgar os dados obtidos. Tendo em vista as informagdes acima
apresentadas, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu consentimento em
participar da pesquisa. Declaro que recebi copia deste termo de consentimento, e
autorizo a realizacdo da pesquisa e a divulgacéo dos dados obtidos neste estudo. Na
expectativa de contar com sua participacéo, agradeco antecipadamente.
DE ACORDO:

Assinatura do (a) aluno (a)

Pesquisadora

Orientadora

Belo Horizonte, de de 2017.




ANEXO G

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
COMITE DE ETICA EM PESQUISA - COEP

Projeto: CAAE 89445018.1.0000.5149

Interessado(a): Profa. Suzana dos Santos Gomes

Depto. Métodos e Técnicas de Ensino
Faculdade de Educacao - UFMG

DECISAO

O Comité de Etica em Pesquisa da UFMG — COEP aprovou, no dia 03 de julho
de 2018, o projeto de pesquisa intitulado “Produgao textual no ensino médio:
estudo da proficiéncia escritora dos alunos participantes do ENEM” bem

como.

e Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

e Termo de Assentimento Livre e Esclarecido.

O relatério final ou parcial devera ser encaminhado ao COEP um ano apés

o inicio do projeto através da Plataforma Brasil.

'7
J"-a. \/(

Profa Dra LV /nan Re’sende
Coordenadora do COEP-UFMG

4"‘/

Av. Pres. Antonio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa Il - 2° andar — Sala 2005 — Cep:31270-901 — BH-MG

Telefax: (031) 3409-4592 - e-mail: coep@prpg.ufmg.br
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