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A leitura e, principalmente, a producdo de textos vém sendo
o centro de muitas discussdes e pesquisas académicas quando
se tem como foco o ensino e a aprendizagem de linguas. As
dificuldades verificadas na compreensdo e na producdo de textos
levam muitos pesquisadores e estudiosos da drea das Letras a
buscar, evidentemente, ndo a solucdo definitiva, mas caminhos
gue levem a uma pratica pedagogica mais objetiva e satisfatdria no
desenvolvimento da competéncia discursiva dos estudantes. E, neste
contexto, que o numero 54 da Revista Caderno Seminal se insere,
fruto de pesquisas realizadas por membros do GT ANPOLL — EAPLA —
Ensino e Aprendizagem na Perspectiva da Linguistica Aplicada — sobre
o tema Processos de escrita na escola bdsica.

Trata-se de tema abrangente, interdisciplinar, que deseja
atravessar pontos essenciais sobre o desenvolvimento da escrita,
a saber: leitura(s), letramento(s), avaliacdo, reflexdes sobre
metodologia(s), formag¢do docente, formagdo discente, relagao
fala e escrita, escrita e ensino de lingua materna, escrita e ensino
de lingua ndo materna e de linguas adicionais. Deseja-se que essa
ampla tematica esteja centrada em um pilar tedrico-pratico dual:
discussdo sobre escrita na escola basica, considerando a perspectiva
sociointeracionista e os principios tedricos da linguistica aplicada.
Esse recorte amplo e especifico ao mesmo tempo carrega em si
a necessidade de discussdo acerca dos processos de ensinar e
de aprender esta tecnologia tdo fundamental, seus resultados,
suas peculiaridades, bem como de se (re)visitarem as teorias que
embasam os processos vigentes em sala de aula. Parte-se do
pressuposto de que a escrita tem de ser aprendida na escola basica,
pois € um conhecimento formal, que, sem duvida, tem de estar



contemplado no fazer da escola. Nao se pode afirmar, entretanto,
gue as condi¢bes para a producdao da escrita sejam “dadas”,
“ensinadas”, “desenvolvidas”, exclusivamente, pela escola.

Vincular as praticas de escrita somente ao processo de
escolarizacdo, nas praticas de sala de aula, é deixar de reconhecer as
diferentes praticas letradas que existem na sociedade, nos diferentes
grupos sociais e nas diferentes comunidades. Por que, entdo, um
debrucarsobreas praticasde escritanaescolabasica? Primeiramente,
estamos alinhados a perspectiva tedrica da Linguistica Aplicada,
que ndo esta preocupada em aplicar uma teoria a um determinado
contexto para testa-la. Debrucga-se sobre problemas de relevancia
social suficientes para exigir respostas tedricas que tragam ganhos
as praticas sociais e aos seus participantes, no sentido de uma
melhor qualidade de vida, no sentido ecoldgico (Rojo, 2006). Assim,
é inegdvel o cardter ideoldgico da pesquisa, bem como a relevancia
social da pratica de escrita na escola — tanto para o desenvolvimento
das habilidades de escrita dos estudantes da educac¢ao basica quanto
para a formacdo dos licenciandos que se preparam para atuar nesses
niveis de ensino. Nas Ultimas décadas, com o redimensionamento
da importancia da producdo textual em exames de larga escala
e vestibulares, as duvidas sobre os processos de ensino e de
aprendizagem da escrita tém se instalado como um grande mote
de discussdo. De um lado, cursinhos e plataformas de ensino de
redacdo se multiplicam, evidenciando essa corrida do aluno (e do
professor) pelo texto ideal; de outro, na escola basica, o processo de
aprimoramento da escrita se desenha como um caminho cheio de
dificuldades e de particularidades, discutidas nas rodas de conversa
em grande parte das salas dos professores.



Para desenvolver as habilidades de leitura, o aluno necessita
apurar sua capacidade de compreensao e de producao de sentido;
a fim de desenvolver as habilidades de escrita, o que reverterd em
desenvolvimento da autonomia dos estudantes. Trata-se, na verdade,
de um processo autoral, no qual o estudante precisa acionar seus
conhecimentos linguisticos e extralinguisticos e seleciond-los para
atender a situagdo-problema que é proposta para o desenvolvimento
do texto (a proposta de escrita).

Embora ndo possamos afirmar que todos os alunos que concluem
o Ensino Fundamental dardo prosseguimento aos estudos no Ensino
Médio, devemos considerar, por exemplo, que o final do Ensino
Fundamental representa o encerramento de um ciclo bdsico da
escolarizacdo, quando o aluno ja foi apresentado aos tipos textuais
e aos principais géneros textuais. E nesse periodo, portanto, que o/a
estudante, o/a professor/a e a escola podem encontrar um ponto de
partida e tracar uma nova rota que o encaminhe para a finalizacdo da
escolarizac3do basica. E o momento em que ainda é possivel desenhar
um novo caminho para reparar desvios, sanar problemas e aprofundar
as habilidades de escrita.

Para tanto, entendemos a perspectiva do interacionismo social
e a centralidade do texto como ferramentas primordiais para a
construcdo do ensino de lingua, que deve formar alunos criticos e
reflexivos. Por isso, nosso ponto de partida é destacar o texto como
centro imprescindivel do trabalho do professor de linguas.

Nesse sentido, alinhamo-nos as ideias presentes nos textos do
Circulo de Bakhtin. Reflexdes sobre sujeito, lingua, discurso e texto
norteiam os estudos do pesquisador, que postula o dialogismo
como caracteristica constitutiva e insepardvel da linguagem, em



duas vertentes: o dialogismo que leva em consideragao a interagao
verbal entre enunciador e enunciatdrio e o dialogismo textual ou
intertextualidade. A linguagem é o elo entre os falantes (locutores
e interlocutores). E ela que permite e estabelece a comunicacdo. A
existéncia do ser humano estd, portanto, condicionada ao outro. E a
partir dessa interagdo que um ser se constitui como sujeito, visto que
os sujeitos e suas existéncias dependem da interagdo com o outro.

Essa reflexdo ja nos traz, naturalmente, a segunda vertente do
dialogismo, segundo Bakhtin, porque, assim como um individuo
somente existe ao interagir com outro individuo, da mesma forma
um texto constitui, na verdade, um fio de continuidade de/com
outro texto. Um texto ndo surge misteriosamente, como algo
inédito e primeiro — ele sempre sera fruto de outro texto, tracando
um caminho de reflexdo e de refracdo continuamente. Para Bakhtin,
a linguagem estd presente em nossa vida como seres sociais. E por
meio dela que se institui nossa formacao sociopolitica, ideolégica e
social, pois, para o autor,

a verdadeira substancia da lingua ndo é constituida
por um sistema abstrato de formas linguisticas, nem
pela enunciacdo monoldgica e isolada, nem pelo ato
psicofisioldgico de sua producgao, mas pelo fenémeno
social da interacdo verbal, realizada através da
enunciacdo ou das enuncia¢des. A interagdo verbal
constitui assim a realidade fundamental da lingua.
(Bakhtin, 1997, p. 123).

Entendemos, pois, que ndo basta uma concepg¢do objetiva de
lingua, pois esta ndo é algo objetivo, linear, com comeco, meio e fim.
Para Bakhtin, a lingua se constitui em um vaivém, ou seja, é no fluxo
da interacao verbal que a lingua se realiza. Para o filésofo, lingua é



interacdo social, é didlogo e, principalmente, institui o individuo no
mundo como sujeito. No inicio dos estudos do que viria a ser chamado
de Circulo Bakhtiniano, o fildsofo ja defendia a tese de que a lingua se
desenvolve a servigo do pensamento nao sendo, apenas, um conjunto
de estruturas linguisticas. Essa ideia é corroborada por Travaglia
(2009, p. 23), ao afirmar que
o que o individuo faz ao usar a lingua ndo é tao-
somente traduzir e exteriorizar um pensamento, ou
transmitir informagdes a outrem, mas sim realizar
acBes, agir, atuar sobre o interlocutor (ouvinte/
leitor). A linguagem é, pois, um lugar de interagdao
humana, de interacdo comunicativa pela producdo
de efeitos de sentido entre interlocutores, em uma
dada situacdo de comunicacdo e em um contexto
sécio-histérico e ideoldgico.

Nunca é demais lembrar que, como seres humanos, integrados
na sociedade, como somos, agimos discursivamente, experimentando
a escrita, o letramento em praticas diversas que sdo sociocultural e
historicamente determinadas (Kleiman, 2008, p. 490). Portanto, os
nove artigos reunidos neste niumero 54 discutem como esse processo
de escrita é/esta sendo desenvolvido na escola basica, considerando
essa premissa. S3o descritos resultados advindos de praticas que
revelam abordagens, dentro da sala de aula da escola, em multiplas
perspectivas, sempre voltadas para um olhar amplo da escrita, ou
seja, voltado para a sua funcdo social que extrapola as salas de aulas
e 0os materiais didaticos.

Esse numero estd dividido em trés secbes, a saber: Produgdo
escrita em Lingua Portuguesa, que conta com quatro artigos;
Producdo escrita em Linguas Adicionais, com dois artigos;
Producdo escrita em materiais didaticos e na BNCC, com trés



artigos sobre o tema. O fio condutor dos artigos estd centrado
na perspectiva do desenvolvimento de uma educagao linguistica
dialdgica, considerando reflexdes sobre o ato do processo de
aprendizagem da escrita, sem a preocupacdo de apresentar
solucdes metodoldgicas eficazes para o processo de ensino, pois se
entende o desenvolvimento da escrita como, de fato, um processo
que gera produtos, mas, sobretudo, que precisa ter desenvolvida a
consciéncia linguistica daquele(s) que escreve(m).

Na secdo intitulada Producdo escrita em Lingua Portuguesa, o
artigo de autoria de Marlon Cassio G. dos Santos, de Sinval Martins
de S. Filho e de Francisco José Quaresma de Figueiredo, A escrita
colaborativa nas aulas de lingua portuguesa: um estudo de caso
sobre a produgdo de textos multimodais no Instagram, tem como
foco de andlise a experiéncia didatica de producdo colaborativa
de textos multimodais para o Instagram sobre a vida e a obra de
Cora Coralina, nas aulas de Lingua Portuguesa, trazendo uma
perspectiva de vanguarda aos estudos sobre a escrita. Os autores
tém como objetivo compreender em que medida a producdo
colaborativa de textos multimodais nos Grupos de Trabalho (GTs)
contribui para a aprendizagem dos estudantes, considerando ndo
so as necessidades de novas formas de comunicacdo vivenciadas
em pleno século XXI, mas também a insercdo, sobretudo, da
juventude nestas praticas sociais. Logo, a escola ndo pode estar
distante dessas novas ac¢des linguageiras em suas aulas de ensino da
escrita. Como referencial tedérico, os autores tomam como ponto de
partida estudos envolvendo os multiletramentos e a aprendizagem
colaborativa na producdo de textos. Para tanto, os participantes
deste estudo de caso sdo quinze estudantes da 32 série do Ensino



Médio de um colégio da rede privada de Goiania — Goias. Os dados
gerados, a partir das interacdes entre os estudantes, registradas
em audio, seus rascunhos e suas producdes multimodais para o
perfil @tropadacorinha, no Instagram, evidenciam que a producao
colaborativa de textos multimodais e sua publicagao no Instagram
podem promover praticas de multiletramentos, revelando-se como
pratica pedagdgica significativa, que favorece a formacao de sujeitos
criticos, reflexivos e atuantes nos diversos contextos comunicativos
do mundo contemporaneo.

O segundo artigo — O trabalho com a escrita na educag¢do bdsica
em contextos de opressdo: educagdo linguistica, metacognicéo e
produ¢do de textos como prdtica de liberdade, de autoria de Lais
Curvello M. de S. Chrispim e Diego da S. Vargas, objetiva refletir sobre
possibilidades para o trabalho com a escrita na educacao basica em
uma perspectiva transformadora. Estritamente alinhado com esta
proposicao, os autores buscam apresentar reflexdes sobre como
trabalho didatico com a escrita pode-se desenvolver de maneira
alinhada a ideia de educacdo linguistica, dialdgica e libertadora,
na perspectiva freiriana, em um contexto em que professores e
estudantes sofrem com sucessivas opressdes no espago escolar. Para
embasar as reflexdes, partem de pressupostos diversos, tendo como
fio dialégico a Linguistica Aplicada Indisciplinar. Os autores trazem
para a centralidade do debate o ato de reflexividade dos professores
e dos estudantes nas relagdes de ensino-aprendizagem desenvolvidas
no espaco escolar. Nessa perspectiva, demonstram a premente
necessidade de a escola, na figura do professor, oferecer aos
estudantes a chance de pensar sobre o seu processo de aprendizagem
e sobre as estratégias utilizadas nessa atividade de linguagem, ao



longo do processo de aprender a ler e a escrever, trazendo a discussao
a abordagem metacognitivista, como meio de tomar consciéncia
da realidade. A fim de ilustrar as atividades, os autores apresentam
producdes realizadas por trés alunas da rede publica da cidade do
Rio de Janeiro, bem como suas reflexdes metacognitivas sobre seus
processos de producao desses textos.

Euldlia Leurquin e Meire Celedonio da Silva sdo as autoras do
terceiro artigo intitulado O letramento cientifico visto por estudantes
do ensino médio técnico integrado. De forma inovadora, as autoras
se debrucam sobre a escrita em perspectiva interdisciplinar ao
apresentarem resultados de uma pesquisa sobre a escrita cientifica
de estudantes do ensino médio técnico integrado do Instituto
Federal do Ceara. Para compreender os desafios enfrentados pelos
estudantes nas praticas de leitura/escuta e producdo de textos
— orais e escritos — do campo de atuacdo “Prdaticas de Estudos e
Pesquisas” (Brasil, 2018), as autoras focalizam o agir dos discentes
em diferentes atividades de pesquisa nas areas de conhecimento
“Eletro” e “Quimica”. A base tedrica sdo os pressupostos sobre
os letramentos académicos e as capacidades socioemocionais e
sociolinguageiras. A pesquisa tem base qualitativo-interpretativista,
com duas fases bem definidas: a primeira, voltada a geracdo de
dados, ensejada pela aplicacdo de um questionario; e, a segunda,
voltada para a realizacdo do tratamento dos dados. Os resultados
da andlise revelam duas grandes nog¢des: a das capacidades
socioemocionais e a das capacidades sociolinguageiras. No primeiro,
os estudantes disseram ficar nervosos quando precisavam socializar
a pesquisa em eventos; no segundo, os informantes demonstram
sentir dificuldades de entender o processo e a funcionalidade



da pesquisa. Como resultado parcial, a andlise evidencia que os
estudantes chegam ao Ensino Médio com dificuldades para interagir
no contexto académico, mas que, com as intervencdes mediadoras,
no ano seguinte, apresentam maior desenvolvimento em sua
capacidade discursiva, o que fortalece a hipdtese de que se trata
de um processo de desenvolvimento da capacidade de linguagem,
que requer atos de reflexdo critica sobre o préprio processo de
aprendizagem, com media¢dao com vistas a autonomia discursiva.

Os autores Luciane Sturm, Marcos Mendes Lisot M. Gasperoni
e Maria Teresa Tedesco, no artigo intitulado Letramento juridico
e cidadania: o habeas corpus no ensino de lingua portuguesa sob
a dtica do interacionismo sociodiscursivo, debrugam-se sobre um
género inusitado na escola basica, o Habeas Corpus, para discutir
a introducdo do letramento juridico no Ensino Médio por meio
do ensino desse género textual, a partir do referencial tedrico-
metodoldgico do Interacionismo Sociodiscursivo e do Modelo
Didatico de Género (MDG). De forma original e progressista, o artigo
concretiza a necessidade de aprendizagem da escrita como praticas
sociais. De natureza qualitativa, bibliografica e documental, a pesquisa
objetiva apresentar fundamentos e resultados de investigacdao
qgue culminaram na elaboracdo de um MDG do referido género.
A proposta parte da relevancia social e juridica do Habeas Corpus,
bem como de suas potencialidades pedagdgicas na formacdo dos
estudantes da escola basica, ciclo final. Visam a promogao de praticas
de ensino de lingua portuguesa emancipadoras e contextualizadas
que articulem os direitos civis e humanos a formacao linguistica e
cidada dos estudantes. Como procedimentos metodoldgicos, foram
analisados trés exemplares auténticos do género em voga, utilizando



a perspectiva da Arquitetura Textual, além da sistematizacdo das
capacidades de linguagem nele envolvidas. Os resultados evidenciam
as potencialidades da abordagem de ensino, a partir de géneros,
assim como ratifica o MDG como instrumento pedagdgico proficuo
para o desenvolvimento da linguagem, como uma possivel alternativa
metodoldgica, além de possibilitar e de auxiliar a construcdao de
sequéncias didaticas sensiveis as demandas sociais contemporaneas,
perspectiva estreitamente relacionada ao escopo deste nimero.

Ao abordarmos questdes relativas a escrita, em geral, tendemos
a focar a tematica para a producdo de textos voltada para a escrita da
sala de aula de lingua materna ou para a escrita criativa. Esse nimero
54 de Caderno Seminal amplia esta visdo em consonancia com as
caracteristicas do GT EAPLA que se debruca sobre pesquisas para o
ensino e a aprendizagem de portugués como lingua materna, como
lingua ndo materna e das linguas adicionais. Essa perspectiva esta
concretizada na se¢ao 2, Producdo escrita em Linguas Adicionais, que
redne dois importantes artigos, trazendo ampliacdo ao escopo de
discussao proposto. Neuda Alves do Lago e Gelson Bueno Filho sdao
autores do artigo pioneiro Cohesion, coherence, and genre awareness
in young learners’ English writing: a case study from Goids. O artigo
se propode a analisar os desafios enfrentados por aprendizes de inglés
como lingua adicional, no nivel A2 do Quadro Europeu Comum de
Referéncia para Linguas, no desenvolvimento de textos coesos e
coerentes. A analise baseia-se em produc¢bes escritas realizadas
durante um simulado do exame Cambridge em um curso preparatorio
nha cidade de Goiania, Brasil. Foram identificadas dificuldades
recorrentes na organizacdo das ideias e no uso de preposicdes,
conjuncdes e pronomes — aspectos fundamentais da coesdo textual.



Esses dados sdo discutidos a luz de teorias contemporaneas sobre
o desenvolvimento da escrita em lingua adicional, com énfase
na influéncia interlinguistica, na consciéncia linguistica e nos
conhecimentos acerca de géneros textuais. Para o desenvolvimento da
consciéncia linguistica critica, a exemplo do segundo artigo, os autores
propdem estratégias pedagdgicas como modelagem, reescrita com a
mediacdo docente e feedback aos produtores de textos, direcionado
ao favorecimento da producdo de textos mais coesos, coerentes e
adequados aos géneros propostos.

O sexto artigo relne os autores Alysson José da Silva e Aline
Ribeiro Pess6a. Com o titulo instigante Ressignificando o ensino de
inglés na escola publica: um estudo com tarefas colaborativas de
producdo escrita, a proposta delineada é a apresentacdo de resultados
de um estudo qualitativo, fundamentado na teoria sociocultural, que
investigou as implicacdes da colaboracdo no ensino de lingua inglesa
na educacdo basica, por meio de tarefas colaborativas de producao
escrita de histérias em quadrinhos digitais. Nesta perspectiva, os
autores unem producdo escrita e tecnologia, indo ao proposto pelo
primeiro artigo, que trata de ensino colaborativo, escrita e tecnologia.
No artigo desta secdo, os participantes da pesquisa sdo quatro
estudantes do ensino médio de uma escola publica, localizada no
interior da Bahia. Os insumos utilizados para as tarefas colaborativas
foram filmes de animacdo cujos enredos abordam a superacao de
traumas, o bullying e o respeito aos idosos. Esses temas, associados
a formacdo cidada e a questOes sociais relevantes para o contexto da
educacdo bdsica, contribuem para a articulacdo das experiéncias de
vida dos participantes com os conteudos da disciplina, demonstrando
a importancia da leitura, da ampliacdo do conhecimento de mundo



para as atividades e da producdo escrita. A andlise dos dados
evidencia que a interagao entre os pares, mediada pela colaboracao,
favoreceu a coconstrucdo do conhecimento de estruturas
linguisticas e proporciona a ampliacdo do vocabuldrio, sustentada
pelo apoio mutuo e pela reflexdo dos participantes sobre suas
préprias producdes e sobre as de seus pares, reforcando a premissa
da consciéncia linguistica para o processo de desenvolvimento
da capacidade discursiva dos estudantes em qualquer ano de
escolaridade. Os resultados do estudo apontam que a integracao
de tarefas colaborativas a atividades criativas de producdo escrita
constitui uma estratégia eficaz para o ensino de lingua inglesa na
educacdo basica.

Por fim, é indiscutivel a importancia dos materiais didaticos, sejam
livros didaticos, apostilas ou cadernos pedagégicos, como suporte dos
processos de ensino e de aprendizagem na escola bdsica. Outrossim,
nunca é demais dizer que as acdes pedagdgicas da escola basica, no
Brasil, devem estar alinhadas aos documentos normativos vigentes
no Brasil, especificamente, a Base Nacional Comum Curricular, criada
para ser referéncia para a elaboracdo dos curriculos escolares. Esse
documento normativo determina as aprendizagens essenciais que os
estudantes devem ter desenvolvidas ao longo da educacdo basica.
Qual a perspectiva tedrica e metodoldgica que estes documentos e
materiais trazem sobre a produgéo escrita? E a essa pergunta que 0s
autores dos trés artigos que compdem a secdo intitulada Producdo
Escrita em materiais didaticos e na BNCC trazem para a discussdo com
os resultados (ainda que parciais) de suas pesquisas.

Rita de Cassia Souto Maior Siqueira Lima, Lorena Arauljo de
Oliveira Borges e Camylla Florinda Eugenio da Silva nos brindam



com o artigo Discursos de ddio e o letramento discursivo: andlise de
dois livros diddticos de lingua portuguesa, antes e depois da BNCC.
As autoras, de forma arrojada, enfrentam tema necessario da/na
atualidade: o discurso do ddio. Com o objetivo central de investigar
de que maneira os discursos de édio vém sendo problematizados
ou silenciados nas praticas de ensino e de aprendizagem de Lingua
Portuguesa, com especial atengdao ao impacto da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), publicada em 2017, nesse processo,
propdem uma analise comparativa das discussGes e das atividades
propostas em duas edicdes do livro didatico Portugués Linguagens
(Editora Saraiva) do 72 ano: a 92 edicdo reformulada (Cereja;
Magalhdes, 2015) e a 112 edicdo (Cereja; Vianna, 2022), pois se
constituem de dois momentos distintos de produgdao de materiais
didaticos — antes e apos a implementacdo da BNCC — e por ambas terem
sido aprovadas para integrar o Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD). Os resultados apontam para um claro e perigoso distanciamento
da abordagem da producdo escrita nos materiais didaticos das praticas
sociais de linguagem, negando, em alguma medida, o desenvolvimento
da capacidade discursiva dos estudantes em perspectiva da cidadania,
fungdo fundamental da linguagem, na construcao da identidade dos
sujeitos que interagem, de forma permanente.

Escrita e subjetividade na educagdo bdsica: uma andlise discursiva
da BNCC, de autoria de Patricia da Silva Valério, propde-se a acurada
analise da BNCC ao analisar o documento normativo (BNCC, 2018)
com foco no uso do termo “producdo de texto” na area de linguagens,
especialmente no componente de lingua portuguesa dos anos finais
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, com vistas a identificar
a frequéncia, os contextos de ocorréncia e os sentidos atribuidos ao



termo no documento. A pesquisa apresentada no referido artigo estd
integrada a um projeto de pesquisa do Programa de Pds-Graduagdo
em Letras da Universidade de Passo Fundo (UPF). Os pesquisadores/
as investigam a escrita na Educacdo Basica como pratica social de
inscricdo da subjetividade e da memdria, fundamentados/as na
perspectiva dialdgica da linguagem, apoiando-se na concep¢do de
linguagem de Bakhtin (2016) e Voldchinov (2018), compreendem a
escrita como ato interativo em que o sujeito se posiciona e dialoga
com outros discursos. A analise mostra que, embora a expressao
“producdo de textos” esteja presente no documento, o emprego se d3,
na ampla maioria das ocorréncias, para se referir a uma das praticas
sociais preconizadas pelo referencial, sendo poucas as habilidades
que fazem uso da noc¢ao de producdo de textos na perspectiva de
interagdo. De acordo com a concepgao discursiva e enunciativa
adotada, a autora defende a escrita como um tempo-espaco de
expressdao da singularidade e da interacdo, ndo como uma mera
atividade de reproducdo de géneros discursivos que mais parecem
uma lista a ser cumprida, conforme identificado na BNCC, o que nos
permite refletir sobre a concepc¢do de lingua e escrita presente no
referido documento.

O ultimo artigo que compde este nimero 54 tem como autoras
Maria Angela Paulino Teixeira Lopes e Eliane Geralda da Silva Fonseca.
Em Concepg¢des e prdticas de ensino de lingua em materiais diddticos
oficiais: um olhar sobre o plano de estudo tutorado de Minas Gerais,
as autoras examinam material didatico conhecido como Plano de
Estudo Tutorado — Lingua Portuguesa, elaborado para estudantes do
12 ano do Ensino Médio, no contexto de pandemia pelo coronavirus
(SARS-COV-2), em 2020. Para o desenvolvimento do exame proposto,



em consonancia com os principios da Linguistica Aplicada, as autoras
propéem uma interface dos estudos do letramento sob a vertente
social e cultural com os estudos de perspectiva enunciativo-discursiva
gue concebem as praticas discursivas em interacdo. Para tanto, em
seu escopo de analise dos dados, propdem-se a andlise da selecdo de
textos e a proposicdo das atividades didaticas constantes de quatro
volumes dos PET — Lingua Portuguesa, o que possibilitou apreender
as concepgodes de lingua, linguagem e letramento subjacentes aos
modos de tratar os processos de leitura e producdo de textos, que,
ainda, ndo efetivam os pressupostos tedricos que fundamentam a
perspectiva colaborativa, mediadora, sociointeracional e dialdgica
que baliza esta obra.

Para finalizarmos esta apresentacdo, aludimos a Marcuschi,
que afirma que “[nJuma sociedade como a nossa, a escrita tornou-
se mais do que uma tecnologia; € um modo de producdo textual-
discursiva com suas proprias especificidades” (Marcuschi, 1997, p.
126). Sabemos que aprendemos a falar antes de escrever. Aprender
a escrever é, antes de tudo, um ato politico e de cidadania. Por isso,
€ preciso trazer ao debate académico a importancia dessas praticas
de escrita na sala de aula basica, bem como nos cursos de formacao
de docentes, a fim de revertemos a situacdo de “empobrecimento da
escrita” que ora vivemos. Este é o propdsito maior desta publicacdo,
que desejamos ser alcangado por nossos leitores e por nossas leitoras.
Para tanto, agradecemos aos autores e as autoras que aceitaram
fazer parte deste nimero do Caderno Seminal dedicado a Producdo
Escrita da Escola Basica, apresentando suas pesquisas, dedicando
seu tempo académico a tematica tdo necessdria. Também julgamos
importante reconhecer a importante funcdo dos participantes das



diferentes pesquisas veiculadas, seja com os seus textos autorais, seja
com os textos veiculados nos diferentes materiais didaticos. Sem os
dados, encontrariamos muitas dificuldades na tdo importante relacao
teoria-pratica. Nao podemos deixar de nos congratular com o Grupo
de Trabalho EAPLA, que vem contribuindo em diferentes instancias
com reflexdes sobre ensino e aprendizagem. Por fim, agradecemos
as contribuicdes de nossa colega Professora Dra. Maria Jodo Margalo,
da Universidade de Evora, ao aceitar compor a organizagdo deste
numero, consubstanciando a importancia da tematica aqui discutida.
Por fim, louvamos ao editor-chefe por aceitar o desafio do EAPLA.
Aos leitores e as leitoras, desejamos as possibilidades dialdgicas
e de interacdo na reflexividade sobre as relacdes de ensino e de
aprendizagem desenvolvidas nos espacos escolares e fora deles.

No inverno de julho de 2025, em diferentes territorios.
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Resumo: Este artigo! tem como foco de anélise a
producdo colaborativa de textos multimodais para o
Instagram sobre a vida e a obra de Cora Coralina, nas
aulas de Lingua Portuguesa. Objetivamos compreender
em que medida a producdo colaborativa de textos
multimodais nos Grupos de Trabalho (GTs) contribui para a
aprendizagem dos estudantes. Como referencial tedrico,
partimos de estudos envolvendo os multiletramentos
e a aprendizagem colaborativa na producdo de textos.
Participaram deste estudo de caso 15 estudantes da 32
série do Ensino Médio de um colégio da rede privada
de Goiania — Goids. Os dados, gerados a partir das
interagcGes entre os estudantes, registradas em audio,
seus rascunhos e suas produgdes multimodais para o
perfil @tropadacorinha, no Instagram, evidenciaram
que a produgdo colaborativa de textos multimodais e sua
publicacdo no Instagram podem promover praticas de
multiletramentos, revelando-se uma pratica pedagdgica
significativa, que favorece a formagdo de sujeitos
criticos, reflexivos e atuantes nos diversos contextos
comunicativos do mundo contemporaneo.
Palavras-chave: Aprendizagem colaborativa. Grupos de
Trabalho. Multiletramento. Instagram.

Abstract: This article focuses on analyzing the
collaborative production of multimodal texts for
Instagram about the life and work of Cora Coralina in
Portuguese Language classes. We aim to understand to
what extent the collaborative production of multimodal
texts in Working Groups (GTs) contributes to student
learning. As a theoretical framework, we start with
studies involving multiliteracies and collaborative
learning in producing texts. Fifteen students from the 3rd
year of high school at a private school in Goiania, Goias,
participated in this case study. The data, generated from
the interactions between students, recorded in audio,
their drafts and their multimodal productions for the

1 Para a realizacdo deste estudo, que foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Goidas — Protocolo no. 58642422.2.0000.5083 — os participantes,
ou seus responsaveis, assinaram um Termo de Assentimento Livre e Esclarecido.



profile @tropadacorinha on Instagram, showed that the
collaborative production of multimodal texts and their
publication on Instagram can promote multiliteracies
practices, revealing itself to be a significant pedagogical
practice, which favors the formation of critical, reflective
and active subjects in the various communicative
contexts of the contemporary world.

Keywords: Collaborative learning. Working groups.
Multiliteracy. Instagram.

INTRODUGAO

Este estudo se insere no contexto das praticas pedagdgicas
contemporaneas de ensino de linguas, que procuram abarcar as novas
tecnologias digitais e os géneros multimodais alinhados ao processo
de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa. Nesse contexto,
consideramos o uso do Instagram como espaco de producdo textual,
levando em consideragdo as mudancas nos modos de leitura e
escrita provocadas pelas midias digitais e a valorizacdo de praticas
colaborativas em sala de aula.

Esta pesquisa qualitativa (Yin, 2005) é definida como um estudo
de caso. Os dados foram gerados em uma sala de aula de alunos da 32
série do Ensino Médio, nas aulas de Lingua Portuguesa de um colégio
da rede privada de Goiania — Goias.

Como referencial tedrico consideramos a perspectiva da
Aprendizagem Colaborativa, que parte da teoria sociocultural de
Vygotsky (2007) e seus colaboradores. Ainda, nos amparamos na
concepcao de lingua, linguagem e géneros discursivos de Bakhtin para
chegar a formulagao do conceito de multiletramento.

O estimulo para o desenvolvimento do estudo partiu da intencdo
de explorar o potencial da escrita colaborativa (Figueiredo, 2006,



2019, 2023; Zammit, 2010) de textos multimodais em ambientes
digitais como o Instagram, utilizando um conteudo significativo — a
vida e a obra de Cora Coralina — para aproximar os estudantes da
literatura por meio de praticas auténticas e culturalmente situadas.

Este estudo visa responder aos seguintes questionamentos: em
que medida a producdo de textos multimodais no Instagram pode
favorecer praticas de multiletramentos e estimular o protagonismo
dos estudantes? Como a producdo colaborativa desses textos,
realizada em grupos, contribui para a aprendizagem dos estudantes
nas aulas de Lingua Portuguesa?

Além desta introducdo, este artigo esta organizado em mais
guatro se¢bes. Primeiramente, realizamos uma discussdao tedrica
em duas etapas: uma a respeito da aprendizagem colaborativa e
dos processos de colabora¢cdao no ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa; na outra, dialogamos sobre o multiletramento e o
Instagram. A segunda secdo detalha a metodologia do estudo. Em
seguida, analisamos e discutimos os dados da pesquisa. Na ultima
se¢ao, apresentamos nossas consideragdes finais e sugestdes para
novos estudos.

A APRENDIZAGEM COLABORATIVA E OS PROCESSOS DE COLABORAGAO
NO ENSINO-APRENDIZAGEM DE Lingua PORTUGUESA

Na promoc¢do da interagdao e na constru¢ao do aprendizado, a
colaboracdo entre os aprendizes pode exercer um papel de suma
relevancia para o desenvolvimento de suas habilidades e competéncias,
apontadas pelos documentos dos Parametros Curriculares Nacionais
— PCN — (Brasil, 1998, 2001), das OrientacOes Curriculares para o
Ensino Médio — OCEM — (Brasil, 2006) e conforme as orientac¢des da
Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018).



A aprendizagem colaborativa é uma abordagem construtivista
que se refere as situagdes educacionais em que duas ou mais pessoas
tentam aprender algo juntas, seja dentro ou fora da sala de aula, em
contextos presenciais ou virtuais (Bruffee, 1999; Figueiredo, 2001,
2006, 2015, 2019, 2024; Figueredo, 2006; Lantolf, 2000; Lantolf;
Appel, 1994; Sabota, 2006; Santos, 2016, Vieira, 2015). Ela toma por
base a teoria sociocultural de Vygotsky (2007) e seus colaboradores,
que concebe o homem como um ser social que aprende com outros
individuos por meio da interacdo.

A aprendizagem colaborativa é uma metodologia de ensino que,
segundo Romand (2002, p. 23), “encoraja a participacdo do estudante
no processo de aprendizagem e que faz da aprendizagem um processo
ativo e efetivo, onde o conhecimento é resultante de um consenso
entre membros de uma comunidade” que trabalham juntos para
construir algo. A pratica da colaboracdo parte de uma filosofia em
gue as pessoas sao responsaveis por suas agdes e colaboram para o
aprender de outras.

De acordo com essa abordagem, na sala de aula, o professor,
enquanto mediador, torna-se um facilitador no processo de
ensino-aprendizagem. A colaboracdo perpassa todo o processo de
aprendizagem, seja na mediagao professor-estudante, estudante-
estudante ou estudante-professor, que envolve a realizacdo de
tarefas colaborativas.

As tarefas colaborativas ocorrem, por exemplo, quando estudantes
organizados em pares ou em grupos podem trocar ideias e ter a
assisténcia uns dos outros para resolver as demandas propostas pelo
professor e alcancar as metas, que sdao compartilhadas. Nesse tipo
de abordagem, o professor ndo controla nem determina o que os



aprendizes fardo durante o trabalho. Seu papel de mediador é fazer
com que eles consigam resolver as demandas da melhor maneira
possivel. Nessa conjuntura, os discentes deixam de ser coadjuvantes
e passam a ser responsaveis pelo prdprio processo de aprendizagem
(Araujo, E. 2023; Araujo, M., 2023; Bruffee, 1999; Figueiredo, 2001;
Figueredo, 2006). Além do mais, ainda podem mostrar-se motivados
a contribuir com a aprendizagem de seus colegas. Assim, por meio
de processos dialdgicos, interativos e colaborativos, os alunos podem
produzir conhecimento e podem ajudar seus parceiros em seu processo
de aprendizagem (Figueiredo, 2006, 2019). Essas rela¢des dialdgicas
podem ir se reestruturando conforme novas experiéncias sdo tracadas
em sala de aula.

Diversos estudos na area da linguistica aplicada vém provando a
eficacia da interacdo em sala de aula, tanto no ensino-aprendizagem
de lingua materna (Brito; Sousa Filho, 2015; Santos, 2016; Santos; Sousa
Filho, 2023) quanto de uma lingua adicional (Araujo, M., 2023; Candido
Junior, 2006; Figueiredo, 2001, 2006, 2019; Vieira, 2015). Por exemplo,
Santos (2016), ao investigar atividades de interacdo ligadas ao processo
de producdo e retextualizacdo de textos, com auxilio de tarefas de
correcdo colaborativa, observou que os alunos perceberam o processo
de construcdo do prdprio texto atrelado as situacdes comunicativas das
esferas sociais de que participavam, compreendendo a fungdo social
dos géneros trabalhados em sua realidade.

Os estudos apontados endossam que “a linguagem torna possivel
a criacdo de sentidos entre os sujeitos e a troca de saberes entre os
homens” (Santos, 2016, p. 30). O processo de ensino-aprendizagem
é fundamentalmente interativo e colaborativo, pois envolve ndo
apenas o aprendiz e o professor, mas também a dindamica entre



esses sujeitos e os contextos reais em que estdo inseridos. Logo, a
interacdo é um processo que se centra na atuagdao dos membros do
grupo social na mediacdo entre a cultura e o individuo, operando
entre processos interpsicolégicos e intrapsicoldgicos, que serdo
internalizados por meio de conceitos espontaneos e cientificos
(Vygotsky, 2007).

Na sala de aula, as interacGes entre professor-estudante e
estudante-estudante sdo capazes de ampliar o nivel de percepcdo de
si e de praticas sociais que envolvem os aprendizes, resultando, assim,
no desenvolvimento linguistico-discursivo do estudante e, também,
do professor. A aprendizagem é esse processo que inclui relacdes
entre individuos, através da instrucdo escolar, de progressivas
tomadas “de consciéncia dos conceitos e das operacbes do préprio
pensamento” (Vygotsky, 2001, p. 279). Por isso, a interacdo passa a
ser compreendida como uma pratica de ensino e aprendizagem.

Para Brown (1994, p. 159), a interacao é “a troca colaborativa de
pensamentos, sentimentos, ou ideias entre duas ou mais pessoas,
resultando em um efeito reciproco”. Esse efeito, portanto, parte
de um contato que produz mudanca em cada individuo que vive o
processo interativo. Para que esse efeito aconteca em sala de aula, os
estudantes podem fazer uso de estruturas de apoio, conhecidas como
scaffoldings, que, traduzido para o portugués, significa andaime ou
andamento (Figueiredo, 2019).

O scaffolding descreve o apoio que um adulto dd a uma crianca em
tarefas que exigem a resolucdo de problemas, como demonstra Figueiredo,
[d]a mesma forma que, na area da construcdo, o

andaime é uma estrutura temporaria, usada para
se chegar a um nivel mais elevado da construcao,



o scaffolding é usado como um apoio tempordario
provido para se completar uma tarefa que ndo
seria realizada de forma independente pela crianca.
(Figueiredo, 2019, p. 51-52)

Na esfera escolar, a metadfora do andaime diz respeito ao carater
dialdgico presente na interacdo social entre professor e aprendizes,
guando ha um trabalho colaborativo. Nessas interagdes, o professor
e os estudantes, através do discurso, criam “condi¢Ges que apoiam
o aprendiz menos experiente em sua participacdo, aperfeicoando,
assim, suas habilidades e estendendo seu conhecimento a um nivel
de competéncia maior” (Donato, 1994, p. 40).

Segundo Tharp e Gallimore (1988), o scaffolding pode acontecer
de duas formas: por assisténcia — quando o par mais experiente ajuda
0 menos experiente, como acontece na relagao professor-estudante
— e por influéncia — quando os individuos se ajudam de maneira
reciproca e compartilhada, como na relacdo estudante-estudante.

O conceito de scaffolding enfatiza a importancia da orientacdo e
da instrucdo dada pelos professores aos estudantes, ou por estudantes
a seus colegas, impulsionando seu desenvolvimento no processo de
aprendizagem. Conforme os aprendizes vdo se tornando autdbnomos
em relacdo a realizacdo das tarefas, os scaffoldings fornecidos vao
sendo retirados, fazendo com que eles se movam para um ponto de
autorregulacdo (Figueiredo, 2019), tornando-se auténomos.

E importante deixar claro que, na realidade da sala de aula,
em relacdo aos estudantes, “o professor — para criar andaimes
necessdarios e nao correr o risco de, por exemplo, leva-los a simples
reproducdo mecanica de um exercicio — precisa ter dimensdo
da importancia de sua mediacdo e dos recursos que oferece aos



estudantes” (Santos; Lima; Sousa Filho, 2024, p. 111), além de ter
ciéncia de que a realizagdo da tarefa em pares ou em grupos nao é
garantia de pratica colaborativa. Desse modo, para que haja interacdo
e colaboracdo efetivas, o docente precisa compreender que seu papel
envolve orientar sua classe quanto a realizacdo das atividades por meio
da resolucdo de problemas, propondo atividades que necessitem do
didlogo, do apoio mutuo e da coconstrucdo do conhecimento. Nesse
processo, a mediacdo docente consiste em questionar, orientar,
dar pistas, e intervir no processo de aprendizagem de seus alunos
(Vygotsky, 2007), criando andaimes para que os estudantes possam
se apropriar de conhecimentos, internaliza-los e ressignifica-los.

Ao realizar tarefas coletivas, cabe ao grupo algumas a¢ées como
“confrontar as realidades, gestionar a pluralidade, do previsto ao
imprevisto, da descoberta e da busca da complementaridade numa
pesquisa permanente de coeréncia e ndo de uniformidade” (Mabhiev,
2001, p. 23). Nesse modelo de abordagem, nas tarefas colaborativas,
o foco da aprendizagem recai sobre o processo e os papéis de cada
integrante do grupo, que sdao definidos no decorrer das tarefas
realizadas (Sousa Filho, 2006; Vieira, 2015).

Ao lidar com os problemas e desafios de uma tarefa, os
estudantes valem-se de algumas estratégias que visam mediar e
facilitar sua resolu¢do. Na realizacdo de uma tarefa em grupo, os
estudantes podem utilizar como estratégias mediadoras conversas
sobre os procedimentos do trabalho, emprego de fontes externas,
correcdo pelos parceiros, uso de textos, uso de perguntas, término
de frase iniciada pelo colega, pedido de confirmacdo, pedido de
esclarecimento (Araujo, M., 2023; Figueiredo, 2019). Figueiredo
(2019) e Maiapara e Figueiredo (2025) afirmam que recursos



tecnolégicos, como o uso do computador, smartphones, e interacdes
gue ocorrem no meio virtual, como ocorre por meio do Teletandem,
também podem mediar a aprendizagem.

A partir das contribuicdes de Villamil e Guerrero (1996) e Brooks e
Donato (1994), é observavel que os alunos, na tentativa de definir que
atitudes serdao tomadas para realizar a tarefa, conseguem apresentar suas
dificuldades e ajudar uns aos outros, viabilizando a realizacdo da tarefa
com apoio mutuo. Assim, na realizacdo de tarefas colaborativas de leitura
e de producdo textual, as estratégias mediadoras sdo relevantes, pois
facilitam o desenvolvimento das atividades e ofertam, aos aprendizes,
oportunidades para debater, verificar a aprendizagem, prestar e receber
auxilio para concluir o trabalho, que podera ser, por exemplo, um texto a
ser publicado em redes sociais.

E inegdvel o uso e a necessidade das tecnologias digitais de
informacdo e comunicacdo (TDIC) na vida dos seres humanos. Na
sala de aula, parte das vivéncias humanas, a utilizacdo de recursos
tecnoldgicos e digitais ainda divide opinides. Com o boom das redes
sociais e o maior alcance da internet as pessoas, muitos estudos na
area de educagdao com foco nos processos de ensino-aprendizagem
solidificaram a positividade de seu uso em sala de aula, como pode
ser compreendido a partir dos estudos de Abreu (2011), Lorenzo
(2015), Relva (2015), Santos e Rudnik (2022) e Tiraboschi, Figueiredo
e Araujo (2020).

Em seu estudo sobre aprendizagem de lingua adicional e
multiletramento, Tiraboschi, Figueiredo e Araujo (2020), ao
trabalharem com a produgao colaborativa de textos publicitarios e sua
publicacdo no Instagram, perceberam o avanco do letramento digital
e multimodal dos aprendizes, a agéncia critica e criativa por meio de



géneros multimodais, além da motivacdo para aprender inglés e do
cumprimento da fung¢do sociocomunicativa dos géneros produzidos no
ambito escolar. Santos e Rudnik (2022), por sua vez, estudaram o uso
didatico do Instagram, apontando que o espaco virtual pode auxiliar
na aproximagao entre os aprendizes e os professores na expansao
dos conhecimentos escolares de forma mais rapida e na promocgdo de
debates, discussoes e atividades formalizadas. Esses estudos ilustram
a importancia das TDICs no processo educacional, destacando sua
capacidade de engajar os alunos, expandir suas perspectivas e facilitar
a comunicacdo e o debate, tornando o ensino acessivel e eficaz.

Por outro lado, ha de se compreender que o avango das TDIC em
ritmo acelerado apresenta riscos. A velocidade em que as informacgdes
sdo geradas, compartilhadas, consumidas e descartadas resulta em
uma geracdo com excesso de informacdo, mas que falha ao fazer as
conexdes necessarias para transforma-la em conhecimento. Dessa
forma, embora as TDIC oferecam inUimeras oportunidades para
enriquecer o processo de ensino-aprendizagem, é fundamental que
sua implementac¢do na educacgao seja cuidadosamente planejada.

O uso dessas tecnologias deve ser acompanhado de uma reflexao
critica sobre o seu impacto, buscando equilibrar as informacdes
disponibilizadas com a capacidade dos estudantes de processa-las e
aplica-las de forma significativa. O desafio esta em utilizar as TDIC para
promover ndo apenas o acesso a informacao, mas o desenvolvimento
de habilidades que permitam aos estudantes conectar, interpretar e
transformar dados em conhecimento real e aplicavel.

As tarefas realizadas na internet e com o seu auxilio reforgam
o dialogismo que vai constituindo o individuo. De acordo com a
perspectiva bakhtiniana, o dialogismo é a condicdo da qual uma



pessoa necessita para conhecer o mundo, o outro e a si mesmo.
Bakhtin/Volochinov (2009) postula, portanto, que essa constituicdo
do ser acontece a partir das relagdes dialdgicas com o outro. Para ele,
o didlogo diz respeito a “toda comunicacdo verbal, de qualquer tipo
que seja. O livro, isto é, o ato de fala impresso, constitui igualmente
um elemento da comunicagdo verbal” (Bakhtin/Volochinov, 2009,
p. 127). Nesse sentido, assim como o livro constitui um elemento
da comunicagdo verbal, a internet, que carrega em si uma polifonia
discursiva, também o constitui.

Na internet, o individuo tem acesso a inUmeras pdginas virtuais
guase que simultaneamente. De acordo com Paiva (2001, p. 103), a
internet é capaz de proporcionar “um ambiente propicio para que
as pessoas possam interagir, trocar opinides e participar de projetos
colaborativos”. Nesse ambiente virtual, a pessoa entra em contato
com uma polifonia de discursos, podendo reafirma-los, contesta-los,
perceber contradi¢cdes e até (re)formular teses. Assim, por meio da
interacdo e nos processos de colaboracdo na internet, o estudante
vai progressivamente desenvolvendo os conceitos espontaneos e
cientificos que Vygotsky (2001) indica.

Considerar a producdo de géneros discursivos multimodais com
auxilio da internet possibilita ao estudante acessar informagdes
extraescolares, verifica-las, questiona-las, compara-las e trazé-las
para a materialidade do estudo e do produto.

O MULTILETRAMENTO E O INSTAGRAM

O documento da BNCC (Brasil, 2018) direciona que, para além
da cultura do impresso, é necessario considerar a cultura digital
enquanto nova pratica social de linguagem, enfatizando que uma



nao anula ou substitui a outra, pelo contrdrio. O documento frisa
qgue se deve garantir as juventudes “o direito de acesso as praticas
dos letramentos valorizados” (Brasil, 2018, p. 487). Ser letrado, no
contexto do multiletramento, significa saber lidar com as situacdes
de compreensdo e de producdo de textos nas diferentes modalidades
(texto escrito, imagem, audio, entre outras), assim como desnudar as
relacGes de poder estabelecidas nos usos da linguagem (Rojo, 2013;
Rojo; Barbosa, 2015; Tiraboschi; Figueiredo; Araujo, 2020; Veliz;
Hossein, 2020).

Além dos novos géneros que surgem nesse contexto, o
documento também chama a atencdo para as novas acgoes,
procedimentos e atividades que nascem a partir deles, como
curtir, comentar, compartilhar, colaborar, seguir e ser seguido, por
exemplo. Essas a¢Oes colaboram para o desenvolvimento de outras
habilidades (Brasil, 2018).

A respeito dessas praticas de letramento que foram ampliadas a
partir da democratiza¢do das tecnologias digitais?, Rojo assinala que

[a] integracdo de semioses, o hipertexto, a garantia
de um espago para a autoria e para a interagdo, a
circulagdo de discursos polifénicos num mesmo
ciberespaco, com a distancia de um clique, desenha
novas praticas de letramento na hipermidia. Tais
mudancas nos letramentos digitais, ou novos
letramentos, ndo sdo simplesmente consequéncia
de avancgos tecnoldgicos. Elas estdo relacionadas
a uma nova mentalidade, que pode ou ndo ser
exercida por meio de novas tecnologias digitais.
(Rojo, 2013, p. 7)

2 Para Kenski (2012, p. 31-32), “as tecnologias digitais sdo equipamentos eletrénicos que
baseiam seu funcionamento em uma linguagem com cddigos binarios, por meio dos quais
é possivel, além de informar e comunicar, interagir e aprender”.



E importante refletir que, 8 medida que a sociedade se modifica
e evolui, os géneros também se transformam. Alguns adormecem
ou caem em desuso e novos géneros surgem a partir de outros. De
acordo com Medviédev (2012, p. 206), “um novo género constitui-se
a partir dos géneros existentes; em cada um dos géneros acontecem
reagrupamentos dos elementos previamente dados”. Nesse sentido,
os géneros se organizam em funcdo das necessidades culturais de
determinada dimensdo espaco-temporal (cronotopo), respondendo
as formacgbes em curso.

As redes sociais exemplificam esse fendmeno de evolucdo e
transformacdo dos géneros. O uso da internet, no inicio do século XX,
ampliou as formas de comunicagdo oral e escrita, aderindo cada vez mais
a multimodalidade dos textos impressos e digitais na esfera comunicativa.

Os géneros multimodais ou multissemidticos sdo aqueles
constituidos por elementos oriundos das multiplas formas da
linguagem (escrita, oral e visual), alcancando o individuo através de
imagens, sons e material de multimidia, por exemplo (Nogueira, 2022).
De acordo com Rojo e Barbosa (2015, p. 108), o texto multimodal é
“aquele que recorre a mais de uma modalidade de linguagem ou a mais
de um sistema de signos ou simbolos (semiose) em sua composicdo”.
Nogueira (2022, p. 112) completa que ele “materializa tanto os
géneros impressos quanto os géneros digitais que se apresentam em
uma combinacao de recursos semidticos”.

A respeito das midias digitais, Nogueira (2022, p. 112) aponta que
“todas as modalidades e semioses podem participar da composi¢do
dos textos”. Nesse universo da tecnologia digital, os géneros digitais
se tornam cada vez mais arraigados no cotidiano, tendo os géneros
digitais e as plataformas/aplicativos de interagdo virtuais latentes nas



situacOes formais e informais da sociedade. Isto é, géneros discursivos,
como e-mail, blog e story, e redes sociais, como WhatsApp, Facebook
e Instagram, circulam tanto na vida pessoal como na vida profissional,
por exemplo.

O texto multimodal possui um carater interativo-colaborativo que
pode ser relacionado aos paradigmas da aprendizagem colaborativa
(Tiraboschi; Figueiredo; Araujo, 2020; Veliz; Hossein, 2020).

Compreendendo a BNCC (Brasil, 2018) como documento
orientador e regulador, suas orienta¢gdes quanto as competéncias
e habilidades a serem desenvolvidas a partir do ensino de Lingua
Portuguesa, seu apelo ao multiletramento e a multimodalidade
dos géneros no ensino-aprendizagem na perspectiva dialégica e
colaborativa da linguagem, consideramos a rede social Instagram?,
também, como ferramenta de trabalho no processo de ensino-
aprendizagem dos estudantes do EM. O Instagram, assim como
outros meios virtuais e digitais, como explicam Tiraboschi, Figueiredo
e Araujo (2020, p. 7), fornece “possibilidades para promover a
producdo e a circulacdo de géneros multimodais que possam
ultrapassar os limites do ambito escolar e alcancar um publico maior,
de maneira a cumprir a sua fungdo sociocomunicativa”.

3 O Instagram é uma rede social fundada em 2010 pelo engenheiro de software
estadunidense Kevin Systrom e pelo também engenheiro de software brasileiro Mike
Krieger. Com o objetivo inicial de gerar compartilhamento de fotos, o Instagram foi
desenvolvido inicialmente apenas para aparelhos smartphones com tecnologia /0S

— sistema operacional da Apple — e, em 2012, ganhou uma versdo para o Android —
sistema operacional baseado no Linux, desenvolvido pela empresa Google — (Alves, 2018;
Andrade, 2020; Santos; Rudnik, 2022). Em 2004, Mark Zuckerberg fundou a marca e a rede
social homdnima Facebook. Em 2021, a marca detentora das redes sociais/aplicativos
Facebook, Messenger, WhatsApp e Instagram teve nome e logo alterados para Meta. De
acordo com a Meta, a mudanga visa “refletir todos os seus produtos e servicos em

sua familia de aplicativos e foco no desenvolvimento de experiéncias sociais para o
metaverso”. Esta informagdo estd disponivel em: <https://about.meta.com/media-
gallery/executives/mark-zuckerberg/. Acesso em: 13 ago. 2023.




As midias digitais, como o Instagram, ofertam aos seus usuarios
a possibilidade de ler informagdes e conteludos, opinar, reivindicar,
produzir e divulgar outras informacées (Araujo; Vilaca, 2016). Hoje,
através do aplicativo do Instagram, é possivel tirar fotos, gravar videos
e postd-los, acompanhados ou ndo de legenda, por meio do feed, dos
stories e dos reels, além de fazer transmisses de video em tempo
real. As publicagdes no feed ficam expostas no perfil do usudrio por
tempo indeterminado. Os stories sdao postagens instantaneas que
ficam expostas aos seguidores por 24 horas e, depois desse tempo,
ficam arquivadas no perfil de quem fez a publicacdo, visivel apenas
para este. O usudrio pode selecionar stories para torna-los disponiveis
fixados na aba “destaques”. O reel é um recurso que possibilita ao
usuario criar pequenos videos com audios e efeitos e pode ter recursos
e mais alcance de visualizagdes e compartilhamento que as postagens
do feed e dos stories.

Os recursos do Instagram facilitam as interagdes entre diferentes
individuos com interesses em comum (Relva, 2015; Santos; Rudnik,
2022). Além do mais, como endossam os estudos de Relva (2015),
Santos e Rudnik (2022) e Tiraboschi, Figueiredo e Araujo (2020),
pela legitimidade da interatividade e pelo compartilhamento de
informacdes, as redes sociais podem ser bastante exploradas no
contexto educacional.

Dessa maneira, acreditamos que as praticas de colaboragao nos
processos de producdo de géneros multimodais podem contribuir
para uma postura ativa, reflexiva e critica dos alunos de Lingua
Portuguesa, atendendo as orienta¢des postas na BNCC no que diz
respeito ao protagonismo das juventudes e aos multiletramentos na
era digital.



METODOLOGIA

A partir da abordagem qualitativa, desenvolvemos nesta pesquisa
um estudo de caso de cunho naturalistico (Yin, 2005) com o objetivo
de perceber, junto aos estudantes, a importancia do desenvolvimento
metodoldgico (producdo de posts para o Instagram). A geragcao de
dados para este estudo envolve a observacdo direta, a gravacdo de
audios e a andlise de textos elaborados ao longo da pesquisa.

Participaram da pesquisa 15 estudantes da 32 série do Ensino
Médio de um colégio particular, situado em Goidnia — Goids. Os dados
foram gerados durante as aulas de Lingua Portuguesa e Literatura,
durante o segundo semestre de 2022. Foram documentadas e
analisadas as rotinas interacionais entre o professor da turma, que
é o primeiro autor deste texto, e os participantes da pesquisa por
meio de didrios de campo, gravagdes em audio e produgdes textuais
multimodais realizadas durante os encontros.

Os estudantes que participaram voluntariamente e com a anuéncia
de seus responsaveis, para aqueles menores de idade, compunham a faixa
etdria entre 17 e 18 anos. Dos 15 participantes, nove se autoidentificaram
como mulheres (M), cinco como homens (H) e uma pessoa preferiu
nao informar (N.I.). A maior parte deles ja estudava no colégio ha, pelo
menos, dois anos. A realizagdo da pesquisa, no segundo semestre do ano
letivo, colaborou para o maior entrosamento da classe, tendo em vista
que ja havia estabelecido uma rotina que instaurava um ambiente mais
confortdvel e familiar diante da heterogeneidade da sala de aula.

Com o propdsito de sistematizar os registros da participacao
dos discentes, preservar a identidade deles e facilitar as associa¢Ges
feitas pelos leitores deste estudo na analise dos dados, optamos por
atribuir nomes ficticios para os estudantes.



Para realizar as tarefas, os estudantes foram organizados em
seis Grupos de Trabalho (GT*). A composicdo do GT era feita pelos
proprios estudantes e ndo era fixa; ou seja, ao se iniciar uma nova
tarefa de postagem no Instagram, os grupos poderiam ser compostos
por estudantes de outros GTs. Devido a limitagdao de espago neste
artigo, serdo apresentados dados de apenas alguns grupos.

Para tecer a analise dos dados, consideramos as transcricées de
gravacGes das interacdes dos GTs durante a realizacdo das tarefas.
Essas gravacOes registraram praticas de interacdo e de colaboracao
entre os estudantes em momentos de planejamento e elaboragdo dos
textos nos GTs, em algumas situacdes de interacao entre professor-
estudantes e estudantes-estudantes durante os encontros. Nesse
sentido, as gravacOes registraram interacdes materializadas na
oralidade que, certamente, ndo poderiam ser observadas no produto
do material elaborado pelos aprendizes. A seguir, apresentamos a
tabela com as convengdes utilizadas na realizagao das transcrigdes.

Tabela 1 — Legenda para realizagdo das transcriges em audio

Simbolo Indicagao
[] Fala sobreposta ou simultanea
[...] Supressdo
Pausa

“wu

Leitura e sugestdes de escrita/fala.

(@) Comentarios e observagGes do pesquisador

/ Interrupgdo rapida feita por outro(a) interlocutor(a)

4 O GT é formado por individuos em determinado espago e tempo, que trabalham de
maneira colaborativa por um objetivo comum, como resolver um problema (Ciampone;
Peduzzi, 2000; Julio; Vaz, 2007). No GT, o estudante é favorecido como protagonista de
seu processo de aprendizagem ao lidar com a resolugdo de uma demanda, podendo ter
como auxilio parceiros heterogéneos, com mais experiéncia, ou auxiliando aqueles com
menos experiéncia que ele.



Itdlico Palavras na lingua inglesa

(inaudivel) Quando ndo se entende parte da fala

Duplicagdo de letra Repeti¢cdes de sons, silabas ou palavras

Fonte: Adaptado de Figueiredo (2001) e Marcuschi (1999).

Além das transcricGes das gravacbes em dudio, consideramos
os rascunhos e as producdes textuais multimodais produzidas pelos
estudantes para observar como os processos de colaboragcdo eram
materializados na escrita desses textos.

Durante a pesquisa, os alunos foram desafiados a criar um perfil no
Instagram para divulgar a vida e a obra de Cora Coralina. No encontro
reservado para a criacdo desse perfil, elaboramos um Manual® de
Praticas e Procedimentos de Postagens no Instagram. Nesse encontro,
os aprendizes foram contribuindo, de maneira espontanea, com ideias
para o que produzir e postar na rede social, tipos e frequéncia das
postagens, o nome e a descricdao do perfil da conta criada pela turma.
Para definir o nome do perfil, foi realizada uma votacdo com os nomes
propostos pelos participantes. Ao final, entre as sugestdes “Bau da Cora”,
“Bau da Coralina”, “Cora News” e “Tropa da Corinha”, a classe elegeu o
nome “Tropa da Corinha”. Ficou definido que as postagens seriam feitas
semanalmente, sendo trés postagens no feed (segunda-feira, quarta-
feira e sexta-feira), um reel (terca-feira) e cinco stories (de segunda-feira
a sexta-feira), sempre pela manha. Os estudantes da classe seguiram o
perfil @tropadacorinha. Uma equipe de estudantes se responsabilizou
por divulgar o trabalho e o perfil nas outras salas de aula.

5 O Manual de Préticas e Procedimentos de Postagens no Instagram foi criado durante o
encontro 7, de modo colaborativo. Juntamente com a classe, definimos o nome da conta/
perfil no Instagram, sua descrigdo e objetivo, caracteristicas, nimero e frequéncia de
postagens, os géneros que seriam produzidos, paleta de cores do perfil e das postagens e
regras gerais.



Posteriormente, os estudantes iniciaram a producao dos
conteldos para o perfil @tropadacorinha. Seguindo a orientagdo
docente, eles formaram GTs. O trabalho de producdo dos textos
multimodais para o Instagram foi dividido em duas etapas. Na
primeira etapa, os GTs planejaram e construiram rascunhos com
base no eixo tematico “Vida e Obra de Cora Coralina”, considerando
as definicOes estabelecidas no Manual de Praticas e Procedimentos
de Postagens no Instagram. Cada grupo gravou a interagdo durante
a atividade no aparelho celular de um membro da equipe e depois
fez o envio do audio da gravacdo via WhatsApp para o celular do
professor. A segunda etapa envolvia a producdo final dos textos
multimodais. Os alunos usaram a conta pessoal do Instagram e o
Canva para fazer as edi¢des. O professor fez as postagens no perfil.

DISCUSSAO E RESULTADOS

Durante a escrita coletiva do Manual de Praticas e Procedimentos
de Postagens no Instagram, os estudantes conversaram com o
professor e uns com os outros sobre os procedimentos da tarefa e
sobre o objeto de estudo. De acordo com Villamil e Guerrero (1996),
a conversa sobre os procedimentos de atividades é um tdpico
relevante durante as intera¢des, uma vez que ajuda os estudantes
a compreenderem o que precisa ser feito durante a execugdo das
tarefas. O trecho a seguir apresenta um trecho do didlogo:

Trecho 01:

Lygia: No reels, a gente pode fazer uma coisa mais
elaborada, com varias coisas da vida dela ((Cora
Coralina)) com mais informacao.

Professor: Eu adorei a ideia dela. O que vocés acham?

Tai: Professor, eu discordo!



Professor: Por qué?

Tai: Porque geralmente... Porque, tipo assim, pelo
menos, pelo que eu vejo e que eu conhego, eu fago,
né? O reels tem que ser um negocio bem rapido assim
e, geralmente, tem que ser um trem engragado com
informagdo massa.

Amora: E tem que ser com um audio viral.
Tai: E, um audio. Um meme...

Lygia: Hmm... faz sentido.

No trecho 01, os estudantes tentam compreender e reestruturar
a ideia uns dos outros (Bassi, 2006; Figueredo, 2006) sobre a funcdo
dos reels para suas postagens, refletindo sobre sua estrutura, seu
aspecto temdtico e seu aspecto expressivo (Alves, 2015; Bakhtin,
2003; Santos, 2016). A explicacdo concedida por Tai permite o fluir da
interacdo e da (re)estruturacdo do género reel a partir da influéncia
gue presta a mensagem de seus colegas (Tharp; Gallimore, 1988).

Ao conversarem sobre os reels do Instagram, os estudantes
influenciam uns aos outros, prestando apoio mutuo no processo de
multiletramento que estdo socialmente inseridos. Com isso, eles tém
a oportunidade de lidar com situacdes de compreensdo e producao
de textos em variadas modalidades e de desvelar relacdes de poder
dadas através da linguagem (Tiraboschi; Figueiredo; Araujo, 2020).

A interacdo no excerto 01 evidencia a averiguacao das
possibilidades expressivas de varias linguagens e a analise de elementos
composicionais, formais e discursivos em semioses visuais, sonoras e
verbais realizadas pelos alunos. Essa pratica coaduna com a BNCC
(Brasil, 2018), pois potencializa nos aprendizes saberes sobre a cultura
digital, possibilitando a eles uma aprendizagem mais significativa,
empoderada, e autdbnoma, além de uma maior apropriacdo técnica



e critica desses recursos (Rojo, 2013; Rojo; Barbosa, 2015; Tiraboschi;
Figueiredo; Araujo, 2020; Veliz; Hossein, 2020).

O trecho 02, a seguir, demonstra o momento de escrita

colaborativa do texto multimodal que compde o perfil do Instagram

@tropadacorinha:

Trecho 02:

Kate: Qual que é a bio do Instagram? Qual que é a bio,
aquele textinho?

Amora: Ai, a bio...

Professor: Ah, verdade. Tem que colocar 13, né, abaixo
do nome.

Tai: A gente coloca o @ de cada aluno.

Professor: De maneira sintetizada, colocar quem
produz e sobre o que, né?

Tai: Professor, perfil dedicado a...
Professor: Perfil dedicado a... bacana isso.

Alvaro: Professor, perfil dedicado a divulgar avidaea
obra de Cora Coralina.

Paulo: Feito pelos alunos do colégio XXX

Professor: Tem que ficar claro que o material foi
elaborado pelos estudantes.

Paulo: Elaborado pelos estudantes
Professor: Elaborado? Essa palavra mesmo?
Lygia: E. Gostei.

Paulo: Elaborado pelos estudantes da 32 série do
colégio XXX.

Amora: E um emoji que representa Cora Coralina?

Paulo: Livros



Alvaro: Oculos. Oculos.

Professor: Coloca o emoji na frente da primeira frase
ou abaixo?

Amora: Antes fica melhor.
Tai: Tem que ter emoji de velhinha.

Professor: A Cora fala muito sobre pedras, flores...
tem o poema dela ‘Aninha e suas pedras’, ‘remove
pedras e planta roseiras e faz doces, recomeca’.

Alvaro: Coloca pedra, lampada e velha.
Lygia: Livro. Ela é poetisa.
Alvaro: Emoji de livro é feio.

Amora: Olha, eu acho que tinha que ser sé lampada e
a velhinha.

Professor: A Amora acha que sé lampada e a velhinha.
O que acham?

Alvaro: N3o, pedra com a velha fica bom também.
Paulo: Pedra velha?

Professor: Tem que tomar cuidado com os efeitos que
as imagens podem criar.

Kate: Entdo, [ampada e velhinha.

A escrita colaborativa de um texto multimodal, na e para a
internet, possibilitou aos estudantes relacionarem suas experiéncias
pessoais a pratica da producdo textual. Para isso, utilizaram-se de
uso de perguntas, repeticdoes, pedidos de ajuda, de confirmacao,
conversas sobre o procedimento de realizacdo da tarefa, como uma
forma de obterem scaffolding dos colegas e do professor (Wood;
Bruner; Ross, 1976).

Endossando os pressupostos de Wood, Bruner e Ross (1976),
destacamos, também, o papel do professor que, em um contexto



social como o da sala de aula, direciona o estudante rumo a realizagao
da tarefa proposta. O docente, de certo modo, assegura o scaffolding
ou a assisténcia de que o aprendiz necessita para alcancar o seu
objetivo de forma exitosa (Tharp; Gallimore, 1988).

No excerto [02], o professor fornece alguns scaffoldings aos
aprendizes através de perguntas, pedido de confirmacdo, além da
mediacdo ao fazer alguns lembretes e alertas como em “A Cora fala
muito sobre pedras, flores... tem o poema dela ‘Aninha e suas pedras’,
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‘remove pedras e planta roseias e faz doces, recomega’”, em que 0s
estudantes associam a fala ao texto do perfil do Instagram que estao

construindo juntos.

Outro ponto de observacdo é o engajamento da turma ao
produzir esse texto multimodal, que se mostra positivo. Os
estudantes conversam sobre o objeto de estudo, dialogam sobre
as ideias para a producdo do texto, fazendo confirmagdes da fala
uns dos outros, mediante repeticdes e pedidos de confirmacgao.
Eles dialogam sobre o significado dos emojis de pedra e velhinha
para compor a descricao do perfil, e finalizam optando pelos emojis
de lampada e velhinha. E importante salientar que os recursos do
Instagram ajudam nas interacdes (Relva, 2015; Santos; Rudnik,
2022), uma vez que ultrapassam as fronteiras da escola e alcangam
as outras esferas sociais nas quais os aprendizes atuam (Tiraboschi;
Figueiredo; Araujo, 2020). A figura a seguir demonstra o perfil
construido pelos estudantes.



Figura 1 — Perfil @tropadacorinha
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Fonte: Perfil no Instagram: @tropadacorinha. Acesso em: 10. jan. 2025.

A figura 1 compde, em um texto multimodal (palavras, icones,

fotos), o perfil construido pelos estudantes para o @tropadacorinha.

No excerto a seguir, hd uma demonstracdo de parte do didlogo do
GT1 formado pelos estudantes Alvaro, Lygia e Paulo. Na ocasido, eles
atuavam na producgao dos textos multimodais para compor feed, post
e story do Instagram.

Trecho 03:

Lygia: Entdo, vdo ser trés (inaudivel) Legenda... que
mais?



Alvaro: Hmm... somente?

Lygia: A gente pode colocar...

Alvaro: Mas, como a gente vai colocar nesse post ai?
Lygia: Entdo, a primeira pdagina a gente pode colocar...
Alvaro: Biografia, né?

Lygia: E

Paulo: Hmm. Eu tava... assim, né, a Cora Coralina com
uma outline nela pra dar um destaque na foto dela.

Lygia: Sim!

Paulo: Um, um fundo assim da Cidade de Goids ou de
sei |4, de uma casinha. Tanto faz.

Lygia: Sim ((demonstrando empolgacgédo))!

Paulo: Ai do lado assim, meio em cima... humm, tipo
a biografia dela bem curtinha. Sabe quando tem um
desenho, e tem uma borda preta ao redor dele pra
ficar mais destacado? Tipo isso. Ai, tipo num cantinho
assim em cima, a biografia dela, tipo “Cora Coralina
nasceu em sei |13 quantos e escreveu um livro”, sei I3
quantos, tipo uma coisa bem curta. Ai, na legenda, a
gente faz algo mais complexo.

Lygia: E, pode ser.

Alvaro: Acho que fica bom assim. Porque n3o fica
muito pesado pra ler o texto |a no post ou na legenda.

Lygia: Entdo a gente pode... Eu estava pensando por
uma pagina so. E colocar uma foto dela no centro. E
colocar as coisinhas ao redor. O que acha?

Alvaro: Perfeito. Muito bem colocado. Vamos la.
Lygia: O que mais que tem que fazer?

Paulo: Acho que ja ta bom. Ndo tem que ser coisa
muito complicada.



Durante a interag¢do, o GT1 conversa sobre o procedimento da
tarefa no que concerne ao planejamento do texto. Enquanto Paulo
faz sugestdes, ilustracdes, visando a estrutura do género, apontando
um estilo (Bakhtin, 2003; Santos, 2016), Lygia valida suas proposicoes
com palavras de afirmacdo “E”, “Sim!”. Alvaro, por sua vez, reflete
sobre a proposta de producao do colega. Assim, o GT2, ao pensar,
implicitamente, no objetivo comunicativo do texto, percebe que, por
ser um texto de comunicacgao rapida, precisa utilizar estratégias de
escrita e design visando obter “uma coisa bem curta. Ai, na legenda,
a gente faz algo mais complexo”. Ao pensar o design da postagem,
o GT também considera o emprego de elementos ndo verbais, como
fotos e icones.

Tiraboschi, Figueiredo e Araujo (2020) endossam que a
construcdo do design do texto multimodal na internet, além de
envolver os recursos linguisticos e esquematicos para a construcao
de sentidos do texto, engaja os aprendizes nos processos de
interpretacdo, colaboracdo, resolucdo de problemas e reflexdo.
Com isso, o conhecimento cultural e social também adquire espaco
efetivo durante esse processo.

Durante a interacdo, o GT1 utiliza estruturas de apoio, como,
por exemplo, o pedido de confirmacdo, o uso de perguntas, o
término da frase iniciada pelo colega (Bassi, 2006; Candido Junior,
2006; Sabota, 2006) e, ainda, conversam sobre o conteludo da
postagem. Esse movimento é essencial para a materializacdo do
texto, que comeca no ambito do discurso e é materializado em
anotacdes ou rascunhos, e pode ser retextualizado até sua versao
compreendida como a final.



As duas figuras a seguir materializam as anotagdes feitas durante
a interag¢dao do GT1 para a produc¢ado do post para o feed do Instagram
@tropadacorinha e a postagem na pagina do perfil na rede social.

Figura 2 — Anotagdes para postagem do GT1

Fonte: Dados da pesquisa.

Na figura 2, é possivel observar que os estudantes criam tdpicos
partindo do objetivo do texto multimodal. Em seguida, listam
anotagdes cunhadas da interagdao verbal, a fim de caracterizar o
texto a ser produzido. Na sequéncia, inserem o titulo do post. Nas
anotacdes, dois tdpicos sdo rabiscados e substituidos pelo ultimo,
gue sintetiza uma acdo do que seria, de fato, feito na postagem. As
anotagGes servem, portanto, para dar suporte as ideias que surgem
durante o didlogo do GT1, deixando riscado aquilo que acabou sendo
desconsiderado durante o processo.



As anotagbes, enquanto género discursivo (Bakhtin, 2003;
Santos, 2016), reforcam o carater dialégico da produgdo de texto
(Bakhtin; Volochinov, 2009), uma vez que, no processo colaborativo
de planejamento do texto multimodal, a comunicacado verbal também
leva o aprendiz a conhecer e a refletir sobre praticas de comunicacao
de seu mundo, sobre o outro e sobre si, no contexto da interacdo nas
redes sociais, como é demonstrado no excerto [03] e representado
graficamente na figura 2. A figura 3 demonstra o resultado do didlogo
citado no excerto [03] e tecido de anotacdes na figura 2.

Figura 3 — Postagem elaborada pelo GT1
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Fonte: Perfil no Instagram: @tropadacorinha. Acesso em: 10 jan. 2025.

A figura 3 resulta da conjugacdo dos esforcos do GT1, que
se organiza em um tempo e espago para resolver um problema,
como afirmam Ciampone e Peduzzi (2000) e Julio e Vaz (2007).
Essa conjugacao de esforgos ocupa a centralidade do processo de
aprendizagem, em que os aprendizes prestam apoio uns para os
outros, evidenciando o carater da interdependéncia positiva entre
eles (Romang, 2002).



A escrita colaborativa de textos multimodais também intensifica
o interesse e o engajamento dos estudantes na execugao da tarefa,
como demonstra o excerto a seguir:

Trecho 04:

Ana Paula: Quantos stories mais ou menos? Vai ser um
primeiro do tipo “bom dia, bora fazer esse quiz?”, tal,
tal. lgual vocé me mostrou.

Kate: Pode ser tipo, “bom dia, o que vocé quer saber
sobre a Cora?”. Ai, pode fazer a caixinha de pergunta.

Ana Paula: Podia colocar tipo assim, é, dessa ideia
que vocé pegou... Ai, “o que vocé gostaria de ver aqui
no feed? Quais sdo as suas duvidas sobre a Cora?” E
sugestdes, a gente pode também colocar sugestdo de
poemas. Tipo assim, poemas felizes, esse aqui. Uma
sugestdo de poemas pra vocé chorar. Uma sugestdo
de poema e playlist pra vocé chorar. Playlist “Cora
Coralina versus Taylor Swift ((risos)).

Amora: Vamos fazer, vamos! Se os poemas da...

Amora e Ana Paula: Se os poemas da Cora Coralina
fossem uma musica da Taylor Swift ((risos)).

Amora: Isso é uma forma de atrair os jovens. Ndo,
mas a gente pode fazer ndo sé da Taylor Swift, mas de
musicas em geral, que t3, tipo, atual, porque isso vai
incentivar as pessoas mais jovens.

Ana Paula: Se os poemas da Cora Coralina fossem a
musica de tal...

Kate: Fossem musicas.
Ana Paula: Fossem musicas de tal cantor.
No trecho [04], as estudantes do GT2, Amora, Ana Paula e

Kate, interagem sobre a producdao dos stories para o perfil @
tropadacorinha. Durante a interag¢ao para planejar o produto, elas



conversam sobre o conteldo dos stories e demonstram empolgacado
ao cogitar associar a obra de Cora Coralina com as musicas da cantora
norte-americana Taylor Swift. Conforme afirma Romand (2002),
na realizacdo de atividades coletivas como essa, as estudantes
demonstram satisfacdo pelo préprio trabalho, como em “Vamos
fazer, vamos!”, incentivam umas as outras e mostram-se engajadas
no processo de execuc¢ao da tarefa.

Além disso, o grupo sinaliza para a percepc¢ao de que o que é
mais visto nas redes sociais parte de um meio viral, isto é, o alcance
da mensagem depende do que estd sendo tendéncia naquele
espaco-tempo. Com isso, o alcance da literatura no espaco digital,
se ndo conduzido de modo bastante estratégico, torna-se muito
peqgueno, como acontece em outras esferas sociais (Cereja, 2001).
Nesse contexto, a aprendiz Amora defende que associar a literatura

s

as musicas que sdo tendéncia naguele momento para a tarefa
uma forma de atrair os jovens” para o universo coralineano.

Ainda, durante a realizagao da tarefa, as estudantes remodelam
a proposta, visando um alcance maior de publico, como é
demonstrado em “a gente pode fazer ndo sé da Taylor Swift, mas de
musicas em geral, que td, tipo, atual, porque isso vai incentivar as
pessoas mais jovens”. O posicionamento da estudante demonstra
0 seu conhecimento sobre a comunica¢do nas redes sociais e, a
partir dele, reforca o pensamento critico e colabora com seu GT
para um possivel maior sucesso da tarefa a ser realizada (Romano,
2002). A figura a seguir ilustra o planejamento do post realizado
pelas estudantes.



Figura 4 — Rascunho da postagem do GT2

Fonte: Dados da pesquisa.

No rascunho feito pelo GT2, observamos que as estudantes
esbocam um formato de como a postagem deve ficar, ao desenhar
um quadro com anotagdes que remetem ao conteludo a ser
preenchido. Ao lado do quadro, elas anotam o titulo do poema de
Cora Coralina com o titulo de uma musica com tematica equivalente,
seguida de sua ou de seu intérprete. Como a producdo multimodal
no Instagram ocorre na prépria plataforma ou em algum aplicativo
de edi¢cdo, como o Canva, observamos que a estruturacdo realizada
no papel é muito pratica, objetiva, cumprindo o propdsito
comunicativo de organizar minimamente no papel as ideias, ja que
o texto inédito é criado com outros recursos, como imagens, videos
e audios. A figura seguinte ilustra a tarefa das estudantes concluida
e postada no perfil @tropadacorinha.



Figura 5 — Post “E se os poemas da Cora Coralina fossem musicas?”®
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Fonte: Perfil no Instagram: @tropadacorinha. Acesso em: 10 jan. 2025.

O material produzido pelo GT2 refor¢a o carater interativo-
colaborativo da producdo e recepcdo dos discursos na perspectiva
da aprendizagem colaborativa (Tiraboschi; Figueiredo; Araujo, 2020).
Além disso, ele coloca em evidéncia as relacGes intertextuais a
partir dos poemas de Cora Coralina com musicas que as estudantes
costumam ouvir em seu dia a dia.

Para compor o texto do feed, as aprendizes produziram cinco
posts no carrossel de imagens da referida postagem, elencando

6 Para acessar o post completo no perfil @tropadacorinha, direcione a camera do seu
celular para o QR Code.




os poemas de Cora Coralina Meu Destino, Aninha e suas pedras,
Ofertas de Aninha, Saber viver com as musicas Daylight, de Taylor
Swift, Break your heart, de Louis Tomlinson, Fall in line, de Demi
Lovato, e E preciso saber viver, dos Titds, respectivamente. Na
producdo, elas juntaram os poemas com os clipes e as letras das
musicas como uma estratégia para aproximar os interlocutores do
universo coralineano. Essa pratica refor¢a a dialogia descrita por
Bakhtin e Volochinov (2009), manifestada na comunicagao verbal
durante a realizacdo da atividade, utilizando os géneros do discurso
que circulam na comunicacdo oral e se expandem para a polifonia
discursiva presente na internet.

Ainda, é perceptivel que, a partir do trabalho com os géneros
multimodais de uma rede social, as aprendizes tém a possibilidade
de refletir sobre referéncias estéticas, éticas e politicas que rodeiam
a producdo e a recepcao dos discursos, contribuindo para o seu
multiletramento nesse espaco ideoldgico em que se produzem
sentidos associados a leitura, a escrita e ao protagonismo juvenil
(Brasil, 2018; Nogueira, 2022).

CONSIDERAGOES FINAIS

A andlise das interacbes dos aprendizes durante a escrita
colaborativa de textos multimodais em Lingua Portuguesa evidenciou
a potencialidade dessa pratica na perspectiva da aprendizagem
colaborativa e dos multiletramentos. O processo de composicdao
do Manual de Praticas e Procedimentos de Postagens e dos demais
textos desenvolvidos nas tarefas que compunham as postagens do
perfil no Instagram @tropadacorinha revelou que os aprendizes
nao apenas mobilizaram saberes linguisticos e tecnoldgicos, mas



também atuaram como sujeitos criticos, criativos e protagonistas de
sua propria aprendizagem.

As interacdes observadas mostraram-se ricas em apoio mutuo e
trocas significativas, aspectos fundamentais para a construcdo coletiva
do conhecimento. A media¢do do professor, conforme defendem Tharp
e Gallimore (1988), mostrou-se importante ao fornecer scaffoldings
que guiaram os estudantes rumo a realizacdo das tarefas. Observamos,
também, que varios scaffoldings foram oferecidos pelos préprios
estudantes durante o processo interacional, enfatizando a importancia
de oportunidades de aprendizagem colaborativa (Brooks; Donato,
1994; Donato, 1994; Figueiredo, 2006, 2019; Sabota, 2006). Assim, 0s
estudantes demonstraram autonomia crescente, protagonizando os
rumos da produgdo textual ao explorar os aspectos composicionais,
tematicos e expressivos dos géneros digitais com os quais interagiram.

A escrita colaborativa dos textos multimodais proporcionou
a construcdo de praticas discursivas alinhadas aos principios da
BNCC (Brasil, 2018), favorecendo a inser¢dao dos alunos em praticas
de linguagem socialmente situadas. As atividades propiciaram o
desenvolvimento de competéncias relacionadas ao dominio técnico
e critico dos recursos digitais e a reflexdo sobre valores estéticos e
éticos que atravessam os discursos nas redes sociais. Além do mais,
o engajamento discente nas tarefas, evidenciado pelas escolhas
linguisticas, visuais e sonoras, reforca a importancia de se considerar
os repertorios culturais juvenis na escola. A intertextualidade entre
poemas de Cora Coralina e musicas contemporaneas populares, por
exemplo, demonstra sensibilidade para a construcdo de pontes entre
o patrimonio literdrio e as linguagens das juventudes, promovendo
o interesse e a participa¢ao ativa dos aprendizes.



Além disso, a producdo de textos multimodais em ambientes
digitais contribui para o exercicio da autoria, do multiletramento
e da cidadania digital ao possibilitar que os estudantes reflitam
criticamente sobre a comunicacdo nas redes, seus alcances,
limitacOes e potencialidades. A elaboracdo dos textos, marcada por
planejamento colaborativo, anotagdes, revisdes e retextualizacoes,
evidenciou o carater processual da escrita (Figueiredo, 2023) e a
importancia da interacdao no desenvolvimento das habilidades de
leitura e producdo textual (Sabota, 2006).

Assim, o trabalho com a escrita colaborativa de textos multimodais,
a luz dos multiletramentos e da aprendizagem colaborativa, revelou-
se uma pratica pedagodgica significativa, que favorece a formacao
de sujeitos criticos, reflexivos e atuantes nos diversos contextos
comunicativos dos quais estdo inseridos. Ao integrar linguagem,
tecnologia e cultura, essa abordagem amplia os horizontes da
educacdo linguistica e fortalece o vinculo entre escola e sociedade,
uma vez que a escola ndo deve levantar muros que a divida das outras
esferas sociais, sabendo que também é uma delas.

Para investigacGes futuras, propomos a realizacdo de estudos
comparativos entre turmas de diferentes niveis de ensino ou
realidades socioecondémicas, com vistas a compreender as
especificidades e desafios das praticas colaborativas que envolvam
a producdo de textos multimodais nesses contextos. Outro tépico
pertinente volta-se para a formagao continuada de professores
associadas ao uso pedagdgico das tecnologias digitais, especialmente
no que tange a criacdo de estratégias formativas que promovam o
letramento digital critico e a inovacdo metodoldgica no ensino de
Lingua Portuguesa.



Esperamos, com esta pesquisa, estimular professores de Lingua
Portuguesa a fazerem mais uso de praticas colaborativas em suas
aulas, de modo a conferir aos estudantes um papel mais ativo e
autébnomo em seu processo de aprendizagem por meio de trocas de
experiéncias e apoio mutuo.
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Resumo: Este texto tem por objetivo refletir sobre
possibilidades para o trabalho com a escrita na educac¢ao
basica. Mais do que propor solugdes metodoldgicas,
busca apresentar reflexdes sobre como esse trabalho
pode se desenvolver de maneira alinhada a uma
ideia de educacdo linguistica dialégica e libertadora,
na perspectiva de Paulo Freire, em um contexto em
que professores e estudantes sofrem com sucessivas
opressdes no espago escolar. Para embasar essas
reflexdes, partimos de pressupostos diversos, postos em
contato a partir da Linguistica Aplicada Indisciplinar, e
trazemos para a centralidade do debate a reflexividade
dos professores e dos estudantes nas relagdes de
ensino-aprendizagem desenvolvidas no espaco escolar.
Terminamos o texto apresentando producdes realizadas
por trés alunas da rede publica da cidade do Rio de
Janeiro, bem como suas reflexdes metacognitivas sobre
seus processos de produgdo desses textos.
Palavras-chave: Escrita. Educacdo linguistica.
Metacogni¢do. Producdo de texto. Educagdo basica.
Educacdo libertadora.

Abstract: This text aims to reflect on possibilities for
working with writing in basic education. More than
proposing methodological solutions, it seeks to present
reflections on how this work can be developed in a way
that is aligned with an idea of dialogic and liberating
linguistic education, from Paulo Freire’s perspective, in
a context in which teachers and students suffer from
successive oppressions in the school environment. To
support these reflections, we use diverse assumptions,
brought in to contact from Interdisciplinary Applied
Linguistics, and bring to the center of the debate there



flexivity of teachers and students in the teaching-learning
relationships developed in the school environment. We
end the text by presenting productions carried out by
three students from the public school system in the
city of Rio de Janeiro, as well as their metacognitive
reflections on their processes of producing these texts.

Keywords: Writing. Linguistic education. Metacognition.
Textproduction. Basic education. Education for freedom.

“Ndo é no siléncio que os homens se fazem,
mas na palavra, no trabalho, na agéo-reflexéo”.
Paulo Freire

INTRODUGAO

No romance O Avesso da Pele, de Jeferson Tendrio, publicado
em 2020, é possivel acompanhar, sob o olhar do narrador Pedro, a
vida de uma familia brasileira negra que existe e resiste, de diferentes
maneiras, em meio aos sofrimentos derivados de uma sociedade
— a nossa — atravessada pelo racismo. Em determinado momento
da narrativa, vemos como Henrique, seu pai, um homem negro e
professor de uma escola publica, se sente em relagao a seu trabalho:
“Voce simplesmente ndo sabe como sobreviveu a escola, primeiro
como aluno, depois como professor. Nao sabe como aguentou
todas aquelas situacdes constrangedoras e violentas que a escola
proporciona a todos que fazem parte dela” (Tendrio, 2020, p. 94).

Em seguida, vemos uma sucessdao de reclamagdes — sobre
o excesso de trabalho, a burocracia escolar, os alunos mal-
educados, as reunides de pais, a falta de estrutura das escolas, o
comportamento dos pais, a impossibilidade de se aproximar dos
estudantes — e, um resumo:



Na verdade, apdés anos de magistério, a escola
transformou voc€ num indiferente. Com o passar
do tempo o desencanto tomou conta da sua vida. A
escola e os anos de pratica docente te transformaram
num operdrio. Anos e anos acreditando que voce
estava fazendo algo de significativo, mas vieram
outros anos e anos e soterraram suas expectativas.
A precariedade da escola venceu, e voc€ estava
cansado. (Tendrio, 2020, p. 96)

O presente texto nasce do didlogo escola-universidade
proporcionado pelo encontro de seus autores, orientanda e
orientador, no ambito de uma pdés-graduacdo em uma universidade
publica. Mais especificamente, parte de reflexdes derivadas de
didlogos construidos com outros professores, em diferentes
contextos, e se aprofunda com o desenvolvimento da dissertacao

em andamento da primeira autora.

Nesses didlogos, a realidade ficcional apresentada em O Avesso da
Pele se repete de forma cada vez mais intensa. Professores, mesmo
aqueles engajados na vida académica, se mostram, independentemente
de idade e/ou tempo de experiéncia, cansados da realidade escolar
exacerbada de violéncia (e violentada). Nesse sentido, é interessante
observar o termo escolhido por Jeferson Tenério para descrever como
se sentia Henrique — “um operario” — e como esse termo se opde,
no texto, a ideia de “fazer algo de significativo”. Diversos trabalhos no
campo da Educagdo tém reivindicado a importancia de os professores
se entenderem e serem entendidos como “profissionais reflexivos”
(cf. Tardif; Moscoso, 2018), o que se opde a essa ideia do professor
como “um operario” que deve repetir uma sequéncia de acdes, sem
qualquer tipo de reflexdo critica sobre elas e, portanto, sem qualquer
construcdo de sentido significativo sobre o que faz.



Entretanto, o que vemos hoje é o agravamento de politicas e
praticas de gestdo sobre o espago escolar que tomam o professor
como parte ndo fundamental do processo de reflexdo sobre o que
deve ser o espaco da sala de aula e sobre o que se deve fazer nele.
Temos entendido que a escola, em especial a publica, é dominada hoje
por um pensamento pedagoégico “neoprodutivista” (Saviani, 2011)
e por uma “barbarie gerencial”, em que as grandes avalia¢bes sdo
tomadas como referéncia (Cara, 2019). Nesse contexto, ndo importam
os processos desenvolvidos pelos diferentes sujeitos nas diferentes
salas de aula, bem como sua reflexdo sobre esses processos.

Ao contrdrio, apresentam-se movimentos cada vez mais intensos de
opressao a professores e estudantes, que se veem mais controlados por
novas velhas politicas curriculares e avaliativas. O Estado tem lidado com
a escola publica, submetendo-os ao controle externo de programas e
curriculos produzidos em funcado dos interesses hegemonicos (Esteban,
2008). Assim, tem assumido o papel de avaliador de alunos, escolas e
professores e de distribuidor de recursos, baseando-se nas ideias de
eficiéncia e produtividade (Saviani, 2011).

Esses mecanismos, baseados principalmente em avaliacGes
externas de grande escala, permitem “o controle dos objetivos
definidos pelo Estado e, simultaneamente, o controle dos respectivos
resultados por parte da sociedade em geral e de todos aqueles
gue, mais especificamente, sdo agora vistos (ou redefinidos) como
‘consumidores’ da educacdo escolar” (Esteban, 2008, p. 72). Dessa
forma, aumenta-se o poder coercitivo do Estado, que pode tentar
controlar, inclusive com estratégias punitivas, o que deve acontecer
nas salas de aula a fim de atingir os objetivos por ele postos e
melhorar os chamados indices de desempenho escolar.



Dessa maneira, docentes sdo reduzidos a condicao de “aulistas,
repassadores de conteudos, treinadores de competéncias que
garantam bons resultados” (Arroyo, 2011, p. 27). Logo, desvalorizam-
se os saberes (co-)construidos no espaco escolar e silenciam-se as
identidades dos sujeitos que formam esse espaco, principalmente os
subalternizados — negros, indios, homossexuais, pobres, mulheres
(Arroyo, 2011). A todo esse movimento se somam, ainda mais
contemporaneamente, forgas ultraconservadoras e reaciondrias, que
produzem “intimidacdo, perseguicdes e censura ao professorado,
[e] anti-intelectualismo” (Cassio, 2019, p. 18)}, o que reforca a ideia
de escola como espaco adoecedor e de opressGes a docentes e
estudantes (Carneiro, 2019), negando-lhes o direito a construcdo de
suas autorias.

Temos trabalhado, como professores e como pesquisadores, com
uma ideia de Linguistica Aplicada Indisciplinar (Moita Lopes, 2006),
que, entre outros pressupostos, busca construir-se como um campo
de estudos que dialoga e ouve a fala dos excluidos, ou seja, que busca
se debrucgar “sobre o que os grupos subalternizados vém dizendo
através de palavras, gestos, ou mesmo por seu proprio siléncio”
e que faca “releituras do que antes, nds e outros, qualificavamos
como apatia, desinteresse, conformismo, fatalismo, malandragem,
passividade” (Garcia; Valla, 1996, p. 12). Assim, entendemos que o
papel que nos cabe como linguistas aplicados, envolvidos na “onda de
sentidos” que repercute nas vidas (Souto Maior, 2022) daqueles que
habitam os espacos escolares, é “criar inteligibilidades” (Moita Lopes,
2006) sobre como se constroem as praticas escolares de educacdo

1 Aqui, podemos lembrar que o proprio livro O Avesso da Pele foi alvo dessas manifestacGes
ao ser inserido como material didatico em escolas publicas de todo o pais via Programa
Nacional do Livro Didatico, e desagradar uma série de politicos conservadores que buscam
controlar os debates e as narrativas que disputam os curriculos escolares.




linguistica (Bagno; Rangel, 2005) e seus atravessamentos curriculares
em didlogo com as vozes corporificadas que vivem tais praticas, bem
como, a partir desse didlogo, pensar possibilidades para a construcao
de novas praticas.

Este texto parte, entdo, dessa perspectiva tedrico-ética (Vargas,
2017), que reconhece, ainda, a necessidade de um olhar tedrico que
se molde a partir das especificidades da pratica (Rajagopalan, 2003),
a centralidade da reflexividade dos agentes envolvidos nas praticas de
linguagem (Rajagopalan, 2006; Silva, 2015; Botelho; Neves, 2019) e o
didlogo enquanto esséncia da educacdo e como pratica da liberdade
(Freire, 2010) a fim de pensar caminhos possiveis para o trabalho com
a escrita na educagdo bdsica em contextos de opressdo. Nao apenas
porque essa € uma necessidade intrinseca ao trabalho do professor de
Lingua Portuguesa da educacdo basica, mas também — e principalmente
— porque a escrita, posta nos pardmetros que aqui defenderemos,
pode ser uma possibilidade de ruptura com as violéncias que sustentam
esses sistemas de opressao descritos anteriormente.

A ESCOLA COMO PRATICA DE LIBERDADE: O LUGAR DA PRODUGAO DE
TEXTOS EM UMA SALA DE AULA LIBERTADORA

No fundamental Pedagogia do oprimido, Paulo Freire (2010)
nos convida a dialogicidade como pratica pedagdgica, tomando-a
como esséncia de uma educacdo libertadora. Para Freire (2010), a
dialogicidade nos torna humanos, porém, para dialogar, é preciso
amar o mundo, amar a vida, amar as pessoas. Em contexto escolar,
para que o professor possa construir didlogos com seus estudantes,
esse amor dependeria ainda da humildade, ja que o estar professor
nao pode ser um estar arrogante. Assim, a pressuposi¢cao de que
o professor sabe, ou deve saber tudo, e nada tem a aprender (ou,



podemos acrescentar, de que deve apenas reproduzir o que foi
pensado por outros) fecha a possibilidade do didlogo freireano, que
nao pressupde apenas conversa, mas entrelagamento de saberes,
experiéncias, necessidades, desejos, linguagens... entre todos que
ocupam o espago-tempo do ensinar-aprender.

Aqui, entendemos que o didlogo entre professores e estudantes
requer de nds, professores, um olhar reflexivo sobre nés mesmos
e nossas agdes nos espac¢os educativos para enxergarmos, assim,
nossos saberes e nossa prépria ignorancia — o que corresponde
ao desenvolvimento de uma “atitude metacognitiva” (Santisiet
al., 2014) em relagdo ao nosso fazer?. Entretanto, endurecidos por
uma realidade educacional que submete o professor a um papel
de controlador de corpos e do tempo desses corpos, temos todos,
Henrigues da “vida real”, dificuldades em lidar com nossas proprias
vulnerabilidades e nos esquivamos do didlogo freireano com nossos
alunos. Entretanto, se, como afirma Freire (2010), ndo ha educacao
sem didlogo e ndo ha didlogo sem esperanca, e se ambos, didlogo e
esperanca, estdo na propria esséncia da humanidade, como romper
com esse ciclo e criar possibilidades para uma educacao linguistica
dialdgica e esperancosa em contextos de opressao?

Henrique, mais a frente na narrativa apresentada em O Avesso da

Pele, nos da a pista:

Vocé sentia que ja tinha cumprido sua tarefa como
professor. Achava que tudo que precisava fazer ja
havia sido feito. Quando vocé entrou na sala de aula,

2 A metacognicdo se refere a nossa capacidade de pensar sobre a nossa prépria cognigdo.
Ela se deriva do fato de que “cognizamos em dois planos: o plano da constitui¢do linear
das coisas e o plano das suas condicdes de validagdo” (Gerhardt; Vargas, 2010, p. 151)

e que, portanto, enquadramos, validamos e refletimos sobre o que percebemos na

linearidade das coisas, inclusive sobre a linguagem e sobre as demais a¢des cognitivas.



os alunos estavam do mesmo jeito: dispersos, sem
interesse nenhum em vocé. Vocé parecia ndo se
importar mais com isso, no entanto vocé passou a
prestar atencdo no que eles diziam entre si. Um grupo
especialmente se exibia dizendo que fulano matou ndo
sei quem e agora o sicrano vai mandar bala no fulano.
Vocé viu que eles contavam aquilo por prazer. Vocé
os olhou, a maioria era composta de negros. E vocé
sabia bem para onde eles estavam se encaminhando.
Vocé deveria ser um exemplo para eles. O Unico
professor negro da escola, certamente vocé deveria
dar um exemplo, talvez por impulso, culpa, ou
mesmo porque sentia que ainda precisava fazer algo.
Vocé se levantou e foi até o meio da sala, pediu a
atencdo de todos com um grito enérgico, por alguns
instantes todos eles pararam para te olhar. Era a tua
chance. Vocé tinha poucos segundos para convencé-
los a continuar prestando atencdo em vocé. Gostaria
que vocés ouvissem uma coisa: se querem saber, eu
conhego um cara que matou duas pessoas, vocé disse,
num tom grave e dramatico, para que ndo tivessem
duvidas do que vocé estava dizendo. Eles se olharam
e ndo entenderam bem por que vocé dissera aquilo.
Um dos alunos comegou a rir. Mas vocé seguiu sério.
Outro aluno mandou o que estava rindo calar a boca,
porra, ndo ta vendo que o professor td falando? Ali vocé
percebeu que os tinha na mao e precisava continuar.
(Tendrio, 2020, p. 120, grifos do autor)

Ao abrir-se para o didlogo com seus alunos, ao prestar, depois
de muito tempo, atencdo no que diziam, Henrique conseguiu atrair
a atencdo deles e prometeu que levaria “esse cara” para que eles
pudessem conhecé-lo na proxima aula. Conseguiu, assim, pela
primeira vez em muito tempo, “dar sua aula”. “Quando terminou,
os alunos disseram que gostaram da sua aula. Voce ficou feliz com
aquilo, como se algo na sua vida de professor tivesse sido resgatado”



(Tendrio, 2020, p. 121). Nas aulas seguintes, realizou com os estudantes
leituras de Crime e Castigo. Para isso, leu novamente o romance,
selecionou partes, memorizou-as e contou-as para os alunos, que
prestavam atencdo, de maneira hipnotizada, nas palavras traduzidas
de Dostoiévski.

Assim, ao reconhecer-se como igual a seus estudantes, ao ver-
se neles, Henrique conseguiu se libertar da sua funcdo “operario”
e assumiu para si a responsabilidade de reconfigurar as dindmicas
de sua sala de aula. Ao refletir sobre sua pratica e perceber nela
o que lhe tirava o animo de estar na escola, Henrique “disputou o
curriculo” (Arroyo, 2011) que lhe foi designado e retomou para si a
autoria de sua docéncia, resgatando sua felicidade em ser professor.
Um professor feliz € uma ameaca aos sistemas de opressdo:

Sou professor a favor da esperanga que me anima
apesar de tudo. Sou professor contra o desengano
que me consome e imobiliza. Sou professor a favor
da boniteza de minha prépria pratica, boniteza que
dela some se ndo cuido do saber que devo ensinar, se
nao brigo por este saber, se ndo luto pelas condi¢des
materiais necessdrias sem as quais meu corpo,
descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja ndo
ser o testemunho que deve ser de lutador pertinaz,
que cansa, mas ndo desiste. Boniteza que se esvai de
minha pratica se, cheio de mim mesmo, arrogante e

desdenhoso dos alunos, ndo canso de me admirar.
(Freire, 1997, p. 115-116).

Infelizmente, a violéncia (e aqui, ressaltamos, estamos falando
de violéncias estruturantes do espaco escolar) presente nas escolas
tem afastado o professor deste sentimento de esperanca que d3

suporte ao didlogo. Sendo a esperanga um sentimento bdsico para
os que esperam algo do seu “que fazer” (Freire, 1997; 2010), sem ela



nos imobilizamos, ficamos isolados (dos alunos e de nds mesmos).
Ndo ha desejo, ndo ha reflexao, ndo ha criticidade, ndo ha liberdade
nem autoria. O que ha é o reforco da légica da destruicdo, que
vem operando, por séculos, sobre os coletivos diferentes pensados
como deficientes (Arroyo, 2011). Assim, objetivando tornar a escola
publica um espaco de civilizacdo dos coletivos considerados iletrados,
as politicas publicas sacrificam os sujeitos que a frequentam,
tomando-os como incultos, primitivos e atrasados. Toda essa politica
civilizatdria se justificaria pela ideia de elevar a qualidade da educacao
publica nacional, porém, como explica Cassio (2019), ndo sdo feitos
investimentos que correspondam de forma efetiva a concretizacado
dessa ideia.

Como apontado anteriormente, € um sistema de barbarie
(Cassio, 2019), no qual o individuo é neutralizado, esquecido,
projetado em numeros e indices que apenas revelam reprovacao e
fracasso. Esse fracasso é projetado diretamente nos professores, que
vao sendo classificados em rankings junto com suas escolas e suas
turmas e atacados por politicas publicas e pela midia. S3o numeros
que escondem identidades, culturas, subjetividades, histdrias; seres
humanos que interagem em relacdes que envolvem afeto, dor,
prazer, fracasso, sucesso, tentativas, erros e acertos.

Nao é dificil, dessa maneira, entender o lugar de auséncia do
trabalho com a producdo de textos na escola. Dentro dos grandes
sistemas avaliativos da educacdo basica, compostos por provas de
multipla escolha, sequer aparecem solicitacbes de producdo de
textos. Assim, os professores, tendo que ocupar a funcao de aulistas,
treinadores de estudantes que precisam aprender a responder a essas
questdes, também param de solicita-las.



Quando aparecem, por outras motivagdes curriculares, as
propostas levadas, em geral, ignoram que, para se produzir um texto,
0 autor precisa se constituir como tal, ter o que dizer e uma razao
para dizé-lo, ter interlocutores e escolher estratégias para dizer
0 que deseja em funcdo de suas motivacdes e a quem lhe escuta
(Geraldi, 2003). Dessa maneira, trabalha-se uma escrita para a escola
(Geraldi, 1986) atravessada por processos violentos de silenciamento
e de opressao derivados de um conflito linguistico-cultural entre a
lingua(gem) valorizada na escola (e os saberes, a cultura a ela ligados)
e as linguas(gens) (e os saberes, a cultura) que os alunos trazem para
dentro dela (cf. Brito, 1997; Geraldi, 2003; Gerhardt, 2013; Rojo, 2009;
Soares, 1997; entre outros).

Sdo propostas, portanto, que ndo disputam o curriculo nem
reivindicam a condicdo de autoria para professores e estudantes.
Ao propor, porém, um modelo pedagdgico de trabalho com a lingua
na escola que toma o texto como unidade de ensino, Geraldi (2003)
entende queaentradadotextonasaladeaulapodecorroero “exercicio
de capatazia” que tem definido a identidade docente. Capatazia
porqgue, distante dos processos de producdo de conhecimento, cabe,
no modelo atual, ao professor desidentificar-se de seus iguais que
com ele interagem nos espacos das salas de aula e a eles transmitir
saberes produzidos por outros, o que inclui controlar o processo de
aprendizagem desses saberes e de sua avalia¢do.

A perspectiva de trabalho com a producdo de textos como
atividades interacionais (Geraldi, 1986) na educacdo bdsica é um

o“

caminho fundamental para que professores e estudantes “se
resgatem” (nas palavras de Henrique) mutuamente. Para isso,

precisamos pensar essa relacdo de ensino-aprendizagem da escrita



a partir da compreensao de que estamos dialogando entre seres
humanos, que, portanto, se interessam de maneira intersubjetiva por
seus pensamentos-linguagens e por seus processos de percepgdo/
compreensdo do mundo (Tomasello, 1999).

Cabe lembrar que o didlogo freireano nao se constrdi a partir
do que dizem os sujeitos — educandos e educadores — sobre
os conteudos a serem ensinados, mas sim a partir do que tém a
dizer sobre o que aprendem-ensinam. Dessa maneira, é essencial
a construcdo de um olhar pedagdgico sobre a reflexividade dos
sujeitos que interagem entre si, em sala de aula, e sobre suas praticas
de linguagem (Botelho; Neves, 2019; Vargas, 2023). Como aponta
Geraldi (2003), o ato de produzir textos se constrdi por meio de tais
processos de reflexdo. As praticas pedagdgicas ndo sé ndo podem
ignora-los como devem se construir a partir de sua centralidade.

A ideia de tema gerador (Freire, 2010) aparece, nessa perspectiva,
como um caminho possivel para se criar uma educac¢ao linguistica
dialégica que considere a escrita como pratica de liberdade. Segundo
Freire (2010), descobrir um tema gerador é investigar o pensar do
outro e seus conhecimentos através do didlogo. Ndo é tarefa facil,
porqgue demanda mudar velhas praticas, o que é desafiador. Muitas
vezes, os individuos, nas salas de aulas, irdo se silenciar, revelando um
mutismo que é o resultado das praticas educacionais esmagadoras a
que foram acostumados, aquelas que Freire (1997; 2010) denomina
de bancarias e antidialdgicas.

Dentro de uma educac¢do bancaria, afirmam-se as ideias de que
alunos sdo seres sem saber, sem voz, sem cultura, seres ndo humanos,
recipientes vazios a serem preenchidos por saberes que nds também
ndao produzimos. Como opressores, porque também oprimidos, os



professores apagam também sua humanidade e constroem praticas que

ignoram, inclusive, seus processos reflexivos. Por isso, para Paulo Freire
(2010), a dialogicidade comeca na escolha do contetuido programatico.

Dai, que para esta concep¢do como pratica da

liberdade, e sua dialogicidade comece, ndo quando o

educador-educando se encontra com os educando-

educadores em uma situagdo pedagdgica, mas, antes,

quando aquele se pergunta em torno do que vai

dialogar com estes. Esta inquietagdo em torno do

conteludo do didlogo é a inquietagdo em torno do

conteudo programatico da educacao. (Freire, 2010, p. 96)

Como nos mostrou Henrique, a disputa pelo curriculo requer

um olhar atento aos desejos e as necessidades dos alunos. Sem esse

olhar, torna-se impossivel um didlogo efetivo com os educandos. A

transformacdo do espaco da sala de aula em um lugar de liberdade

e de libertacdo, e da insercdo da escrita como pratica emancipatoria

nesse ambiente depende, portanto, do professor assumir seu papel

como agente curricular que pode se posicionar criticamente diante

dos sistemas de normatizagao de sua pratica.

A ESCOLHA DO CURRICULO COMO PRATICA DIALOGICA: A PRODUGAO DE
TEXTOS NA ESCOLA COMO DISPUTA CURRICULAR

Como ja reconhecido, a dialogicidade pressupbe uma
desierarquizacao de saberes que se concretiza em revisdo curricular
embasada na escuta e na negociagdo. Isso, porém, nao pressupoe
qgue os docentes abram mao de seu fundamental papel — de poder
(hooks, 2011) — na sistematizacdo dos conhecimentos trazidos pelos
estudantes (Freire, 2010).

Para um educador-educando, dialdgico,
problematizador, o conteddo programatico da



educacdo ndo é uma doagdo ou imposicdio — um
conjunto de informes a ser depositado nos educandos
—, mas a devolugcdo organizada, sistematizada e
acrescentada ao povo daqueles elementos que
este lhe entregou de forma desestruturada. (Freire,
2010, p. 96-97)

Trazendo essa ideia para o enfoque deste texto, podemos pensar,
assim, a entrada do texto — e, mais especificamente, da producdo
do texto — em sala de aula como uma oportunidade para que os
professores construam praticas de educacao linguistica que partam
das atividades de linguagem que seus estudantes ja conhecem para
que desenvolvam, por meio delas, novas reflexividades sobre suas
acdes com a linguagem escrita. E, assim, uma oportunidade para que
assumam sua posicdo de poder, mas também de igualdade com eles:

As pessoas de classe trabalhadora que estdo na
academia adquirem poder quando reconhecem
que sdo agentes, reconhecem sua capacidade de
participar ativamente do processo pedagogico. Esse
processo ndo é simples nem facil: é preciso coragem
para abragar uma visdo da integridade do ser que ndao
reforce a versdo capitalista segundo a qual sempre
temos de renunciar a uma coisa para ganhar outra.
(hooks, 2011, p. 243)

A palavra curriculo associam-se diferentes concepcdes,
atravessadas por diferentes compreensdes de conceitos, como
conhecimento, verdade, poder, identidade etc. Novas concepc¢bes
tém sido utilizadas para indicar também os sentidos construidos
pela escola que ndo estdo contidos explicitamente nos planos
pedagdgicos, o que envolve, por exemplo, valores transmitidos pelas
relacdes sociais e pelas rotinas escolares (Moreira; Candau, 2007).

Dessa maneira, por mais que as politicas publicas tentem invisibilizar



seu papel nos processos de construcao curricular, os professores
sdo fundamentais na construcdo do curriculo, posto que o que se
ensina-aprende estd diretamente relacionado as concepcbes de
pratica educativa que possuem.

Como salienta Kastrup (2005, p. 1274), o modo como a
aprendizagem “é entendida implica diretamente a maneira como
concebemos o processo de ensino/aprendizagem”. A esse “modo
especifico de relacdo com o conhecimento, com o mundo e consigo
mesmo” (Kastrup, 2012, p. 56), a autora dd o nome de “politica
cognitiva”. Assim, diferentes politicas cognitivas se manifestam
nas diferentes praticas de ensino, bem como em discursos sobre a
educacdo e documentos curriculares (Vargas, 2020). Para a autora, ha
dois modelos de politicas de cognicado.

De um lado, temos a “politica de invencdo”, em que a
aprendizagem é vista nao como solugao de problemas, mas como
invengao de problemas, como experiéncia de problematizacdo. Nessa
concepcao, “aprender é inventar mundos — e nao sé se adaptar a
certo mundo existente” (Kastrup, 2012, p. 53). Pensar o conhecimento
e a aprendizagem sob a 6ética da invencdo traz impactos politicos
fundamentais para as disputas curriculares pensadas neste texto, ja
gue a sala de aula se abre para a criacdo de novas realidades a partir
da ideia de que “o conhecimento ndo é uma representacdo, mas uma
acdo, uma pratica. Conhecer é praticar, conhecer é agir. [...] O sujeito
e 0 objeto ndo sdo podlos prévios” (Kastrup, 2012, p. 54).

Por outro lado, temos o modelo predominantemente vigente
de representagao — a “politica de recognigao”, em que “existe um
sujeito, existe um mundo e existe um equivalente mental que esse
sujeito faz dentro dele, desse mundo preexistente” (Kastrup, 2012,



p. 56). O modelo de representacao se encaixa na ideia de educagao
bancaria (Freire, 1997; 2010), em que alunos e professores sdo sujeitos
idealizados, esvaziados: chegam a escola sabendo o que devem saber,
nao tém problemas familiares, ndo tém raca, género, identidade, ndo
passam fome, tém sempre material e interesse. Logo, se materializam
nas praticas de producdo de texto, esvaziadas de intencionalidades
dos estudantes como sujeitos desejosos de interagao e preenchidas
apenas pela reprodugdo de normas linguisticas e textuais necessarias
para a aprovagao.

Ja que as politicas cognitivas sdo modos de se relacionar com as
acdes de ensinar e aprender, com o conhecimento, com o mundo
e com ndés mesmos, podemos entendé-las como compreensdes
metacognitivas sobre o modo como pensamos que aprendemos
(Vargas, 2020) e, logo, sobre como acreditamos que o ensino deve
ser entendido em “termos situacionais, interacionais, normativos,
estruturais, funcionais, epistémicos, etc.” (Gerhardt; Vargas, 2010, p.
151). Em uma perspectiva idealizada, tal compreensdao metacognitiva
aceita o inacabamento freireano: “o aprendizado jamais é concluido e
sempre abre para um novo aprendizado. Ele é continuo e permanente,
nao se fechando numa solug¢ao” (Kastrup, 2005, p. 1280).

O direito ao inacabamento aponta para um processo de
aprendizagem permanente (Freire, 1997), em que se recusa um
mundo pronto, um conhecimento pronto, conteddos prontos de um
curriculo pronto, repetido ano apds ano. Dessa maneira, reconhece-
se como parte da dinamica construida na sala de aula a tensdo
que se apresenta entre as verdades que ensinamos e as verdades
vividas por professores e estudantes (Arroyo, 2011). Nesse sentido,
torna-se fundamental, como possibilidade de trabalho com essa



tensdo, a integracao entre os chamados conhecimentos escolares —
aqueles que sé podem ser construidos pelos estudantes no espaco
escolar — e os conhecimentos trazidos pelos estudantes — saberes
socialmente construidos em suas experiéncias educativas ndo
escolares (Gerhardt, 2010).

Entretanto, corre-se sempre um perigo na condu¢dao dessa
integracdo: a construcdo de uma sistematizacdo escolar arrogante
que faz uso dos saberes ndo escolarizados para doutrind-los a partir
da ideia de superioridade dos saberes academicamente organizados,
como denunciam Garcia e Valla (1996). E o que vem acontecendo com
a producdo de textos na educacdo basica. Geraldi (1986) ja indicava
gue a escola ensina “redacdo”, esperando que o aluno “produza
textos”. Isso porque, no processo de formulacdo dos conhecimentos
linguisticos escolares, ou seja, nos processos de “descontextualizacdo”
e “recontextualizacdo” (Moreira; Candau, 2007) das praticas de
letramento (Kleiman, 1995) diversas que compdem as interacoes
sociais, a escola simula a funcdo da escrita a partir da ideia de que a
lingua estd pronta e que cabe ao estudante se apropriar dela, negando
o carater interacional da escrita (Geraldi, 1986).

Todos entramos para o mundo da escrita desde
pequenos, através das mediagBes por que passamos.
Quando o processo se torna formal, escolar, e é
compreendido como “inicial” sem sé-lo (reconhece-
se, hoje, que esta fase é continuidade do passado e
alargada no presente), os caminhos metodoldgicos
podem ser extremamente distintos. Infelizmente,
os “caminhos metodoldgicos” seguem o principio
comeniano de ensinar o mesmo e a0 mesmo tempo

para todos (de uma turma). Assim, diferencas
individuais sdo silenciadas [...]. (Geraldi, 2017, p. 177)



Portanto, ao transformar-se em atividade escolar, a escrita sofre
uma ruptura com as atividades préprias de letramento de seu contexto
real e, assim, perde sua “funcdo social” (Moreira; Candau, 2007).
Devolver sua funcdo social, como possivel, no espaco escolar, torna-
se, entdo, um papel fundamental dos professores, que, reflexivos e,
portanto, criticos, entendem o curriculo como conjuntos de praticas
“construidos, disputados, rejeitados, compartilhados” (Moreira;
Candau, 2007, p. 27), como espac¢o central estruturante da fungdo
da escola: normatizador, mas também ressignificavel, em disputa
(Arroyo, 2011).

Se hd muita vida la fora, também ha muita vida
disputada nas salas de aula. Hd muitas disputas la
dentro e muitas disputas fora sobre a funcdo da
escola e sobre o trabalho de seus profissionais. Sinal
de que o territério da escola ainda é importante
para a sociedade e, sobretudo, para as criangas,
os adolescentes, os jovens e adultos populares e
para seus professores(as). A escola é disputada na
correlagdo de forgas sociais, politicas e culturais. Nos
mesmos, como profissionais da escola, somos o foco
de tensas disputas. Bom sinal. Quando os controles
gestores se voltam contra os profissionais é sinal de
que estes estdo se afirmando mais autdbnomos nas

salas de aula e no ensinar-educar. Estdo construindo
seus curriculos. (Arroyo, 2011, p. 12-13)

Assim, sabedores de que a escola ainda é um territdrio importante
para a sociedade, nds, professores, podemos ameacar estruturas
de opressdo quando reflexivamente buscamos construir nossos
curriculos; podemos ameacar tais estruturas quando trazemos para

dentro da sala de aula a produc¢do de textos como pratica que ajude
“os aprendizes a dominarem a lingua sem serem dominados por ela”



(Rajagopalan, 2013, p. 159) ou como possibilidade de visibilizagao
de seus processos de subjetivacdo e das semioses que produzem
dentro e fora da escola (Gerhardt, 2013).

Disputar o curriculo, em didlogo com os estudantes, € uma forma
de subverter o controle que violenta professores e estudantes, e
uma forma de desenvolver reflexdes sobre praticas de letramento
(Kleiman, 1995) e sobre processos de producdo de significados
(Gerhardt, 2013) que precisam ser analisados considerando as
relacbes de poder que reforcam, ou seja, favorecem a exclusdo
de determinados grupos na producdo do conhecimento. Logo,
incluir no curriculo e nas propostas de producdo escrita trazidas
para sala de aula questGes de género, racga, etnia, classe social e
toda a diversidade de subjetividades que forma nossa sociedade é
por em pratica uma concepc¢ao de linguagem que ndo a isola das
demais questdes sociais e humanas, e que enxerga a lingua como
uma construgado social em constante transformagao e nao como um
conhecimento pronto, acabado, fora de nés.

Defendemos que é preciso reescrever o conhecimento linguistico
escolar e o curriculo da escrita (e a escrita do curriculo) em novos
paradigmas, segundo os quais seja possivel o didlogo sobre o que
estd “por tras” dos conteuldos, realgando os interesses escondidos em
determinados discursos que privilegiam uns saberes em detrimento
de outros. Para isso, é necessario lutar para que a “perigosa entrada do
texto na sala de aula” rompa, de fato, com o “exercicio de capatazia”
gue define a identidade docente atual (Geraldi, 2003).

Muito tem se falado, inclusive, a respeito da crise de identidade
profissional do professor. Entretanto, com base em Arroyo (2011),
podemos repensar essa crise Como um processo importante e promissor



de nos repensarmos como profissionais, reconhecendo nosso direito a
nos conhecermos, a conhecermos os saberes de nossa tensa historia
infelizmente secundarizada, e até ausente nos curriculos. Colocar a
producdo de textos na educacdo bdsica como espaco de interlocucdo
representa a oportunidade de nos colocarmos, como professores,
em constante exercicio de reflexdo sobre nosso fazer, derivado da
necessidade freireana de didlogo entre todos que compartilham o
espago-tempo da sala de aula. Podemos nos liberar, assim, do papel
de “aulistas” para nos constituirmos como “educadores”, em tempos
em que os alunos exigem atencdo ao seu direito a uma educacdo que
combata a precarizacdo de seu viver e em que tensdes identitdrias
derivadas dessa exigéncia ocorrem (Arroyo, 2011).

Tais tensdes ndao podem ser entendidas no sistema vigente,
neoprodutivista, em que a educacao é medida via avaliacGes externas,
em que os alunos que alcangam as melhores notas sao entendidos
como aqueles que possuem os melhores professores, em que o
professor é pressionado a assumir o papel de aulista, conteudista
e preparador. De fato, os professores da educacdo bdsica ndo tém
condi¢Bes adequadas de trabalho e isso desmotiva e paralisa. Trazer a
funcdo educativa para nossa identidade profissional € uma necessidade
urgente, é a possibilidade de, como aconteceu com Henrique, (re)
encontarmos felicidade em nosso fazer. Somente nos entendemos
como professores quando tentamos enxergar os estudantes que nos
fazem educadores, quando tentamos entendé-los, escutando-os com
seus ecos de vivéncias advindas de outros territérios.

Colocamo-nos, assim, como educadores na posicdo de quem,
assumindo o papel daquele que dialoga, que ouve, que sistematiza os
conhecimentos trazidos pelos estudantes para devolvé-los, daquele que



educa na contramdo das politicas vigentes, pela transgressao (hooks,
2011) das politicas educativas, curriculares e de tudo que as concretiza —
listagens de contelddos, competéncias e habilidades a serem ensinadas,
avaliacOes, cursos de formacdo, materiais didaticos etc.

Assumindo essa posicao, podemos superar a indiferenca para com
0s sujeitos-autores dos curriculos tradicionais e reconhecer a autoria
dos estudantes em seus processos de producdo de texto. Em curriculos
centrados em politicas de recognicdo, os sujeitos sd importam para serem
condenados, qualificados como errados, porque sdo bem avaliados e
aprovados aqueles que se silenciam. Os alunos que pertencem a coletivos
subalternizados sao prejulgados como ndo autores, logo, indignos afala, ao
didlogo. Como seres marcados e inferiorizados por preconceitos diversos,
sdo ainda nomeados, no espaco escolar, como atrasados, desacelerados,
defasados, com problemas de aprendizagem, indisciplinados e violentos
(Arroyo, 2011).

Contra esta ideia, precisamos reconhecer o poder transformador
das disputas curriculares que trazem os processos de produgdo
textual para o centro da aula de Lingua Portuguesa, o que pressupde
a valorizacdo dos educandos e dos educadores e a desinvisibilizacdo
de suas autorias. Nessa perspectiva, a insercao de tais processos na
educacao basica so é possivel se, nés docentes, escolhermos construir
salas de aula libertadoras em que se recusa a nomeacao dos educandos-
autores como incapazes de aprender, como indignos de dizer.

As CONTRIBUIGOES DOS ESTUDOS EM METACOGNIGAO PARA O TRABALHO
COM A PRODUGAO DE TEXTOS NA ESCOLA EM UMA PERSPECTIVA DIALOGICA
DE EDUCAGAO LINGUISTICA

Ao longo deste texto, temos ressaltado a importancia de uma
pesquisa e de uma pratica pedagdgica que reconheca a reflexividade



dos sujeitos envolvidos nas praticas de linguagem como elemento
fundamental para repensarmos ndo apenas o didlogo universidade-
escola, como também o espaco dos educadores e dos educandos
como autores nas disputas curriculares e nos significados produzidos
em sala de aula. Ao adotarmos essa perspectiva, trazemos para o
centro do debate a necessidade de compreendermos como nossas
acdes metacognitivas podem contribuir para o reconhecimento, para
a validagdo e para a valorizagao dessa reflexividade.

Ao reivindicar uma linguistica (aplicada) “voltada para questdes
praticas”, Rajagopalan (2006) aponta a inser¢cdo dos Estudos em
Metacognicdo na area como um dos “bons ventos” que poderiam
renova-la, uma vez que nos permitem incluir os conhecimentos que
0s sujeitos ja possuem e como os empregam, bem como reconhecer
as motivacdes e as aspiracdes dos sujeitos envolvidos nas praticas
de linguagem, especialmente no contexto de ensino-aprendizagem.
Partindo desse pressuposto, Vargas (2020, p. 211), entende a
metacognicdao como possibilidade de se “vislumbrar alternativas para
gue o pensamento e a linguagem dos alunos aparecam [...] de maneira
que eles se vejam como agentes de seus processos de construcdo de
sentidos e, por isso mesmo, agentes de seus processos de criacdo de si
e do mundo”, o que se alinha ao que estamos discutindo neste texto.

Se reconhecemos, com base em Geraldi (2003), a importancia das
estratégias do dizer para a constituicdo de um sujeito autor, os estudos
em metacognicdao nos ajudam a entender os processos de ensino e
aprendizagem da escrita como processos que “exigem um trabalho
especifico que deveria ser pensado com foco em quem aprende e
ndo mais nos saberes que se deseja ensinar” (Vargas, 2020, p. 197).
Como professores, pensar metacognitivamente sobre nossa pratica



pedagdgica nos permite ampliar nossos olhares para como os alunos
estdo aprendendo e para como nossas estratégias de ensino estdo
alcancando esses alunos. Todo professor pensa, em alguma medida,
sobre suas acdes em sala de aula, mas nem sempre essa reflexdao
é validada como algo relevante. Saber, porém, o que sabem sobre
nosso fazer é um ponto de partida fundamental para uma mudanca
no nosso desenvolvimento profissional (Jiang; Ma; Gao, 2016).

A metacognicdo do professor envolve suas possibilidades de
tomar decisdes conscientes e deliberadas ao planejar e trabalhar com
os alunos, ja que as salas de aula produzem situagBes imprevisiveis
(Duffy et al., 2009). Sabemos hoje que “professores com atitude
metacognitiva tém altos niveis de satisfagcdo no trabalho, conseguem
administrar suas emog0es na relagdo com os alunos, se sentem eficazes
ao enfrentar situacGes criticas e utilizam diferentes estratégias em
diferentes salas de aula” (Santisi et al., 2014, p. 1227). A metacognicdo
nos ajuda, portanto, a desenvolver caminhos de invengao e a lidar
com os problemas derivados dos sistemas de opressao a que estamos
submetidos como educadores. Além disso, nos ajuda a entender
gue ambientes de aprendizagem estamos construindo e como esses
ambientes afetam o modo dos estudantes a pensarem sobre si
mesmos como aprendizes e como refletem sobre as tarefas escolares
e sobre os outros (Ames, 1992).

Como explica Ames (1992), diferentes ambientes de
aprendizagem salientam diferentes objetivos, que geram nos
estudantes diferentes padrdes motivacionais. Dessa forma,
ao definirmos os objetivos dos atos de ensinar e de aprender,
produzimos curriculos que tém impactos diretos nos processos
cognitivos e no comportamento dos alunos durante interacdo em



sala de aula. Isso fica nitido quando refletimos sobre o trabalho
com a produgdo de textos na educag¢ao basica. Quando adotamos
uma pratica alinhada a uma educacdo bancaria, baseada em uma
politica de recognicdo, solicitamos de nossos estudantes “redacdes”
(Geraldi, 1986), cujo Unico propdsito é avaliar se apropriaram-se de
determinadas regras previamente ensinadas: regras de pontuacao,
paragrafacdo, concordancia, ortografia, uso de elementos coesivos,
estruturacdo dos “géneros”® etc. Assim, os alunos nos devolvem
textos gerados unicamente para serem avaliados, sem qualquer
motivacdo para escrever, sabedores de que seus processos de
“leitura do mundo” (Freire, 1982) pouco importam.

Ao refletirmos sobre processos de ensino-aprendizagem em
contextos de opressdo, é necessario considerar que todo estudante
motivado deseja desenvolver um senso de pertencimento ao espaco
escolar, “estar ali” (Vargas, 2020), o que vai além da aceitacdo de um
grupo e se configura pelo desejo de progredir em seu conhecimento,
em seu processo de aprender. Para isso, os aprendizes devem
ser capazes de avaliar seus conhecimentos e saber onde desejam
concentrar os seus esforcos quando estudam, tornando-se
confiantes em seu processo de aprender (Lundeberg; Moham,
2009), o que deveria ser uma parte fundamental da vida escolar. Tal
confianga, por sua vez, ndo se desenvolve em vacuo social, posto que
diferentes marcadores identitarios (género, raca, cultura, origem
etc.) fazem com que diferentes estudantes construam diferentes
autopercepgdes como aprendizes (Lundeberg; Moham, 2009).

3 Aqui, utilizamos a palavra “géneros”, assim, entre aspas, porque nos referimos a como
os chamados “géneros discursivos” ou “géneros textuais”, a depender da abordagem
adotada, tém sido didatizados, com uma centralidade na forma de maneira isolada dos
sentidos construidos pelos interlocutores.



Se nos, professores, desenvolvermos um olhar atento sobre o
nosso pensar e sobre o pensar de nossos alunos, podemos ndo sé
atender melhor a seus desejos e necessidades, reconhecendo-os
sempre como aptos a aprender, mas também procurar estratégias
para melhor estimuld-los no desenvolvimento de seus saberes. Assim,
nos constituimos como profissionais que entendem, sem abrir mao de
nosso papel como autoridade (hooks, 2011), o ato de avaliar como um
processo formativo, indo na contramdo de uma avaliacdo autoritaria
que tem por objetivo a domesticacdo dos educandos (Luckesi, 2002).

Quando entrei na minha primeira aula como
professora universitaria e como feminista, tinha
muito medo de usar a autoridade de modo a
perpetuar o elitismo de classe e outras formas de
dominagdo. Com medo de abusar do meu poder,
fingia que ndo existia diferenca de poder entre
os alunos e mim. Foi um erro. Mas foi s6 quando
comecei a questionar meu medo do “poder” — o
modo pelo qual o medo se correlacionava com
minhas prdprias origens de classe, onde eu vira tantas
vezes as pessoas dotadas de poder social coagirem,
maltratarem e dominarem as que ndo tinham esse
poder — que comecei a entender que o poder ndo é
negativo em si. Dependia do que se faz com ele. Cabia
a mim criar meios construtivos dentro do meu poder
profissional, exatamente por estar ensinando dentro
de estruturas institucionais que afirmam ser aceitavel
usar o poder para reforgcar e manter as hierarquias
coercitivas. (hooks, 2011, p. 245)

Quando o ato de avaliar possui um papel meramente disciplinador,
ele torna-se um instrumento de opressdao que separa os “eleitos”
dos “ndo eleitos” e exclui uma parte dos alunos do conhecimento ou

marginaliza-os e os faz coniventes com a domesticacao e a opressao
das classes subalternizadas (Luckesi, 2002). Nesse sentido, a



avaliagdo requer uma tomada de posicdo: “aceitar a realidade como
esta ou intervir nela” (Luckesi, 2011, p. 291). Tomando essa como
uma questdo central para refletirmos sobre as disputas curriculares,
a avaliacdo deve ser um ato amoroso: “acolhedor, integrativo,
inclusivo” (Luckesi, 2002, p. 172), posto que “sem acolhimento vem
a recusa, a exclusdo, que significa a impossibilidade de estabelecer
um vinculo de trabalho educativo com quem quer que seja. Um
recusado distancia-se ou é distanciado” (Luckesi, 2011, p. 270).

Sem aderir a uma prdatica pedagdgica que recusa e gera
recusa, podemos pensar caminhos possiveis para propor e avaliar
atividades de producdo de texto, de forma a compreendermos
melhor como pensam nossos alunos enquanto desenvolvem suas
escritas, ajudando-os a superarem seus medos e dificuldades,
contribuindo para que se tornem autores ndo apenas de seus textos,
mas também de seu proprio aprendizado. Nesse sentido, os estudos
em metacognicao nos ajudam a pensar sobre como os alunos e
nos, professores, fazemos uso de estratégias metacognitivas (o que
inclui o planejamento do texto, o estabelecimento de objetivos, o
uso do conhecimento prévio, a organizacdo das ideias, estratégias
de revisdo e autoavaliacdo etc.) como parte essencial do processo
de aprendizado (Griffith; Ruan, 2005).

Uma abordagem metacognitiva sobre o trabalho com a escrita
na sala de aula nos permite saber, de forma unica, se 0s nossos
caminhos educativos estdo adequados, bem como contribui para
que o aluno entenda seu proprio processo de aprendizagem, em
outras palavras, o que “funciona” ou ndo para ele. Saber o que
sabemos (e o que ndo sabemos) contribui para nossos processos de
autorregulacao e de motivacao (Zimmerman; Moylan, 2009) — algo



fundamental na forma como estamos concebendo aqui as praticas
pedagdgicas dialdgicas.

Dessa maneira, se desejamos entender como metacognizam os
estudantes, suas experiéncias de aprendizado, precisamos nos abrir
para o didlogo que nos tira do centro de controle da sala de aula e que
retira “do conteldo a ser ensinado” a centralidade das aten¢Ges dos
gue ocupam esse espacgo. Para isso, precisamos trazer perguntas que
nos permitam entender como os estudantes se adaptam as tarefas
solicitadas; como decidem seguir os caminhos que seguem e fazer as
adaptagdes que fazem ao seguir esses caminhos; que conhecimentos
acessam; em que processos mentais e que recursos linguisticos
acionam na construgao de seus textos; etc.

Neste texto, de natureza mais reflexiva, ndo discutiremos modelos
didaticos para o ensino da escrita. Optamos por trazer, aqui, ao final,
um breve relato de uma experiéncia vivida em uma escola publica
da cidade do Rio de Janeiro e o relato de trés estudantes sobre seus
textos desenvolvidos em sala de aula, uma vez que entendemos que a
aprendizagem (também do professor) se da através da escuta atenta,
da dialogicidade como pratica libertadora que enriquece o ensino, que
aproxima professor e aluno, que faz surgir os temas geradores, que cria
caminhos para a invencao de problemas.

Esta experiéncia se desenvolveu por meio de uma oficina de
leitura de escritoras negras — Conceicdo Evaristo, Djamila Ribeiro,
Carolina Maria de Jesus e Chimamanda Ngori Adichie —, em um
espaco de disputa curricular organizado pela primeira autora deste
texto. Aqui, destacaremos apenas trés dos textos produzidos ao longo
da oficina por acreditarmos que eles explicitam, de maneira bastante
significativa, as ideias defendidas neste texto e por entendermos



gue este é também um espaco importante de visibilizacdo desses
textos. Durante a oficina, foi possivel perceber que as alunas ficaram
motivadas para produzirem seus textos depois que tiveram contato
com a literatura das autoras negras e que se sentiram livres, como
meninas negras, para escreverem o que pensam. Além disso, em
um olhar metacognitivo da professora sobre suas producdes, foi
possivel notar que administraram seus préprios modos de pensar
e empregaram estratégias que contribuiram para a qualidade dos
textos produzidos, buscando identificar meios de aprimorar esse
fazer que é a escrita.

Com o propdsito de contribuir para a nossa reflexdao sobre os
processos de escrita das alunas, constituidas como autoras sobre sua
prépria relagdo com a escrita, trazemos, também, relatos metacognitivos
feitos por elas sobre seus processos de construcdo de texto.

TEXTO 01: POEMA PRODUZIDO POR HELOAH (62 ANO)

Escrava nasci so de corpo

Livre nasci de espirito.

Cresci na senzala da vida,

Mas minha alma ndo esta presa.

Sempre tomaram tudo que nds temos. Ndo so
material, mas também o subjetivo. Mas uma coisa
que ninguém tira de nds E a esséncia:

Nossa raga, nossa luz!

Jd nos chicotearam,

Ja nos colocaram no tronco,

Jd nos botaram focinheiras,

Mas, hoje, nds gritaremos!

Gritaremos pela liberdade,

Pela vida, pela igualdade e pela nossa cultura!



TEXTO 02: CARTA PRODUZIDA POR DULCE MARIA (82 ANO)

Eu quero falar para voce

Nasci negra, nasci mulher, vocés que me calaram,
agora terdo que me ouvir! Minha vida nunca foi facil,
sempre impuseram coisas sobre mim. Fizeram-me
acreditar que a mulher negra ndo tem seu valor, ndo
tem voz, ndo pode escolher seu lugar. Logo eu que
sempre fui muito sonhadora!

Quero, com esta carta, mostrar meu valor. Quero
dizer que o meu lugar ndo é atras da pia, ndo é com
uma vassoura na mdo, ndo é queimando a minha
barriga no fogdo. Meu lugar é onde EU quiser estar!

Se, no mundo, existisse mais amor, respeito, empatia,
liberdade de escolha, afeto, carinho, igualdade, as
mulheres realmente poderiam estar onde quisessem.
Existiriam mais mulheres negras como enfermeiras,
astronomas, médicas, engenheiras, atrizes, poetisas
e o salario dessas mulheres seriam do mesmo valor
que dos homens; se, no mundo existisse mais amor,
as nossas filhas teriam o direito de escolher e se
sentiriam mais valorizadas. O mundo precisa de nds.
As pessoas tém coragdo, sentimento e alma.

Com esperanga,
Voz de uma mulher negra

TexTO 03: SLAM PRODUZIDO POR DARA REGINA (92 ANO)

Resisténcia

Eu, menina preta e estudante.

Eu, menina preta e favelada.

Eu, menina preta e da periferia.

Eu, menina preta e a que o sistema ndo aceita ver com
o livro sobre as maos Com meus ancestrais aprendi,

A resistir, ter forca e lutar!
Com Carolina Maria de Jesus, aprendi que ‘negro so



é livre quando morre.” E ainda tem quem diga que
dona Princesa Isabel foi boazinha.

E o pior, ainda querem que eu acredite.
Hoje, em nome dos meus ancestrais,

Em nome das nossas referéncias negras,
Em nome dos nossos verdadeiros herois,
Eu luto, resisto e me mantenho forte!
Por um mundo melhor, mais justo

Onde nds homens e mulheres,

Negras e negros

Possamos viver em paz!

Durante toda a oficina, produzida enquanto a autora desenvolvia
seus estudos iniciais sobre metacognicao e escrita e, portanto,
refletia sobre sua metacognicdo como professora, uma questao
perpassava as praticas pedagodgicas realizadas com os estudantes:
como mediar o ensino da produgado textual em atividades escolares,
de modo que os alunos tenham liberdade para construirem seus
préprios textos, assumindo-se como autores de seus discursos? Dessa
maneira, buscou-se manter o didlogo sempre aberto, valorizando a
qualidade dos estudantes como escritores, sem negar-lhes o direito

ao conhecimento do que é caracteristico de certos padrdes textuais.

Ao compreender que a “escrita ndo é so um instrumento de
comunicag¢do, mas também de aprendizagem” (Vergara, 2013, p. 42),
entendemos que é necessario que o professor conheca e acompanhe o
processo da escrita do aluno, percebendo que ensina-lo ndo equivale a
corrigir erros nem buscar o certo ou errado em relacdo a sua producao,
muito menos ressaltar suas dificuldades e/ou possiveis falhas de
atencdo, mas, acima de tudo, apostar no monitoramento de propostas
pedagdgicas que lhe ajudem e estimulem a avancar. Dessa maneira,
pensamos a escrita destes textos em trés etapas — planejamento, escrita
e revisdo/reescrita, considerando essencialmente a motivacdo das



autoras para a produgdo de seus textos autorais e 0 acompanhamento

do alcance de seus objetivos por elas mesmas.

Sobre isso, afirma Heloah:

O que me inspirou em escrever esse texto foi a
minha revolta, foi um jeito de expressar os meus
sentimentos, minha irritacdo, ao perceber o quanto
nds negros sofremos, mesmo antes de nascermos. Eu
estava fazendo uma eletiva sobre escritoras negras e
a professora estava falando sobre trés em especifico:
Conceigdo Evaristo, Carolina Maria de Jesus e Djamila
Ribeiro. Ver que, apesar de grandes adversidades,
elas ndo desistiram. Isso me inspirou a escrever. A
forca do povo negro me inspirou. (Heloah, 6° ano)

Considerando suas motivagdes, nao é dificil notar como o texto

de Heloah corresponde a seu projeto de texto. Sua revolta aparece

de maneira fortemente expressa em seu poema, bem como a ideia

de que o povo negro nado desiste, apesar das adversidades derivadas

do racismo que organiza nossa sociedade. O mesmo pode ser notado

no relato abaixo:

Para a construcdo do texto de minha autoria “Eu
quero falar para vocé” eu queria que o meu texto
tratasse sobre as lutas do dia a dia das mulheres
negras, retratando sobre a violéncia sem focar tanto
nisso, mas trazendo tambémsolucées pra aplicarmos.
Eu fui parando para observar a violéncia das pessoas
e comparar fortemente a vida das pessoas negras e
das pessoas brancas e isso me chamou muito atengdo.
Pra mim foi muito dificil pensar soluges. Problemas
temos muitos! Eu passei a procurar mais solugdes
para as coisas, e ndo tanto os problemas. E na minha
escrita, eu passei a consertar os erros ortograficos,
virgulas, ponto, ponto e virgula que eu nao sabia usar.
(Dulce Maria, 80 ano)



No relato de Dulce Maria, além da explicitacdo de sua motivacao
e de seus objetivos para a produgao de seu texto, vemos, ainda, ao
final, como ela pensou as regras da escrita na norma padrao da lingua
portuguesa ndo como motivacdo para a escrita, mas como caminhos
para uma revisdo (e consequentemente uma reescrita) em fungdo do
gue desejava, como autora, dizer. No relato de Dara Regina, vemos
como ela também pensa sobre essas questdes, mas também atrela o
exercicio da escrita a construcdo de sua subjetividade:

Quando eu redigi ‘Resisténcia’, estava vivendo uma
fase de autoconhecimento, em que ndoso estava
procurando entender quem eu era de fato, mas
entendendo os meus posicionamentos e minha visdo
em relagdo ao mundo e a determinadas pautas.
Nos textos que eu redijo, costumo expressar meus
sentimentos e minhas vivéncias e, neste slam, notam-
se essas caracteristicas quando cito, por exemplo,
‘Eu menina pobre e estudante’ ou ‘Eu menina preta
e estudante e a que o sistema ndo aceita ver com o
livro sobre as mdos.” Ao escrever este texto, me senti
mais forte e mais determinada a ousar de fazer da
minha voz e de minhas palavras ferramentas para
inspirar outras meninas e mulheres negras também,
que passam por essa fase de conhecer a si mesma e
ter esse autoconhecimento como poder. Em relagdo
a minha escrita, acredito que evolui bastante, ampliei
meu vocabuldrio e com isso possuo mais praticidade
para substituir algumas palavras coloquiais por outras
que se encaixam mais na norma culta, apesar de,
como foi dito anteriormente, meus escritos sdo meus
sentimentos e bem dizer aminhavida. Ao escrever este
texto ndo tive tantas dificuldades, talvez em alinhar
meus pensamentos, mas depois fui me achando
nas palavras e pontuagdestambém que acredito ter
melhorado bastante.” (Dara Regina, 92 ano)



O relato de Dara Regina nos mostra, de maneira bastante explicita,
como sua escrita foi pensada metacognitivamente — sua motivagao
em inspirar outras meninas, o alinhamento de seus pensamentos, a
organizacdo do texto, a escrita e a revisdo para adequacao as normas,
sem submeter seus sentimentos a elas. Além disso, vemos, de
maneira bastante bonita, como a escrita atua ndo apenas como meio
de expressao de si mesma, mas como processo que lhe ajuda a pensar
sobre si, a inventar-se a si mesma e a compartilhar essa possibilidade
com outras meninas que com ela se identifiquem.

CONSIDERAGOES FINAIS

Acreditamos que é nos encontros entre professores e alunos,
entre alunos e alunos e entre professores e professores, nos
diferentes processos de ensino-aprendizagem, que o novo é
experimentado e que as subjetividades se encontram para se (re)
construirem. Esse processo € ainda mais significativo quando
estamos lidando com criangas e adolescentes na educacgao bdsica,
uma vez que o ser humano, em seu processo de desenvolvimento,
se projeta no outro, construindo, em funcdo do outro, sua
prépria identidade (Tomasello, 1999). A linguagem, assim, assume
papel fundamental nesses encontros, porque através dela, nos
comunicamos e compartilhamos experiéncias (Rohrer, 2007), de
forma que essas projec¢des intersubjetivas possam ocorrer. Tudo isso
so reafirma a ideia de que, através do dialogo, é que nos constituimos
verdadeiramente como educadores e educandos.

Dai aimportancia do ambiente escolar ser pensado como espaco
de producgdo de conhecimentos e como espago de voz para os alunos
poderem se reconhecer como agentes de criagao de si e do mundo,



refletindo criticamente sobre a realidade que |hes traz sofrimentos
(Vargas, 2020). Acreditamos, portanto, que, como docentes, devemos
buscar, de maneira consciente — ou seja, metacognitivamente —
estratégias de “desmanchamento da tendéncia a ocupar o lugar
do professor que transmite um saber” (Kastrup, 2005, p. 1287),
do ensino antidialégico e bancario (Freire, 1997; 2010). Trata-se de
“um aprendizado permanente” (Kastrup, 2005, p. 1287), de uma
mudanga que ocorre de forma lenta, por meio de muitas disputas
curriculares e de um constante exercicio de reflexdo sobre quem
somos como professores, sobre que professores queremos ser e,
consequentemente, sobre que aprendizes desejamos formar, ou
seja, sobre como gostariamos que nossos estudantes se vissem em
relagcdo a suas capacidades de aprendizado.

Neste texto, mais do que propor alternativas metodoldgicas
para o trabalho com a producdo de textos na educacdo basica, nos
propomos a discutir as bases que impedem que esse trabalho ocorra
de maneira efetiva e como podemos, como professores — agentes
curriculares reflexivos — alterar essas bases. Portanto, como toda
invencdo de problemas envolve didlogo, construimos aqui uma breve
experiéncia de problematizacdo derivada dos muitos didlogos que
produzimos frequentemente com colegas que atuam na educacdo
basica e com estudantes desta etapa de escolarizacdo. Esperamos que
este texto se converta em um instrumento a mais para que nossos
colegas possam inventar caminhos de transformacdo de suas praticas
pedagogicas em experiéncia de aprendizagem e de construcdo de
novos sentidos sobre si mesmos.

Através do didlogo, podemos criar novos mundos. Novos mundos
menos injustos e mais democraticos. Para isso, é fundamental



exercermos nosso papel de educadores que se ponham contra a
barbarie que busca nos controlar. Sabemos que nao é facil combater e
driblar os mecanismos de opressdo que envolvem a imposicao de um
curriculo Unico a favor das classes dominantes. Sabemos, inclusive,
como podemos ver em O Avesso da Pele, que essa disputa ndo nos
liberta dos problemas sociais que atravessam nossa vida dentro e fora
dasescolas. Entretanto, acreditamos que, escolher praticas curriculares
que legitimem os saberes, inclusive linguisticos, dos estudantes como
aprendizes e promover espacos de producdo de textos em que possam
fazer uso desses saberes para além de “escritas para a escola” é um
caminho possivel para criar uma educacao linguistica dialdgica em um
contexto de opressao.
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Resumo: Apresentamos resultados de uma pesquisa
sobre a escrita cientifica de estudantes do ensino
médio técnico integrado do Instituto Federal do
Ceara. Focalizamos o agir dos discentes em diferentes
atividades de pesquisa nas areas de conhecimento
Eletro e Quimica. Visamos compreender os desafios
enfrentados por eles nas praticas de leitura/escuta e
na producdo de textos — orais e escritos — do campo
de atuacdo Praticas de estudos e pesquisas (Brasil,
2018). Nossa base tedrica sdo os pressupostos sobre
os letramentos académicos (Lea; Street, 1998, 2006;
Street, 1984, 2014), as capacidades de linguagem
(Dolz; Pasquiet; Bronckart, 1995) e as capacidades
socioemocionais e sociolinguageiras. A pesquisa tem
base qualitativo-interpretativista, com duas fases bem
definidas: na primeira, aconteceu a geracdo de dados,
através de um questionario; e, na segunda, realizamos o
tratamento dos dados. A analise dos dados fez ressaltar
duas grandes nogOes: a das capacidades socioemocionais
e a das capacidades sociolinguageiras. Os estudantes
disseram ficar nervosos quando precisavam socializar a
pesquisa em eventos e sentir dificuldades de entender
o processo e a funcionalidade da pesquisa. Como
resultado parcial, a andlise evidencia que os estudantes
chegam ao ensino médio com dificuldades para interagir
no contexto académico, mas que, com a intervengao, no
ano seguinte, apresenta melhoria.

Palavras-chave: Letramento cientifico. Produgdo de
texto. Aspectos sociolinguageiros. Ensino Médio.
Interacionismo Sociodiscursivo.

Abstract: We present the results of a study on scientific
writing among students of integrated technical high school
at the Instituto Federal do Ceard. We focused on the
students’ actions in different research activities in the area
of electrochemistry and chemistry. We aim to understand



the challenges they face in reading/listening practices and
producing texts — oral and written — in the field of study
and research practices (Brasil, 2018). Our theoretical
basis the assumptions about academic literacies (Lea;
Street, 1998, 2006) and sociodiscursive interactionism
(Bronckart, 2012, 2022). The research is qualitative-
interpretative in nature, with two well-defined phases:
the first involved data generation through a questionnaire;
and the second involved data processing. Data analysis
pointed to two major categories: socioemotional and
sociolinguistic. We found nervousness when students
need to socialize their research at events and difficulties
with the process of knowledge about doing research. For
this work, we will focus on the sociolinguistic category. As
a partial result, the analysis shows that students need to
become aware of the research process, develop skills with
the construction of the research object and appropriate
reference knowledge.

Keywords: Scientific literacy. Text production. Sociolinguistic.
High school. Sociodiscursive interactionism.

INTRODUGAO

O Brasil avangou bastante nos estudos sobre letramento
académico no ensino superior. Mas, nos estudos sobre letramento
cientifico? em escolas da Educagdo Basica, ainda precisamos avancar
muito. Uma das possibilidades de progredir na discussdo sobre esse
tipo de letramento pode ter como ponto de partida a implementacao,
de fato, da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018), a
partir do campo de atuacdo Praticas de estudos e pesquisas.

Oficialmente, a BNCC traz o texto como centralidade do ensino
de lingua portuguesa; o género como instrumento utilizado na sala

2 Por questdes didaticas, diferenciamos o termo letramento cientifico de letramento
académico. O letramento cientifico acontece na escola e o letramento académico acontece
na universidade. Isso nos permite verticalizar os estudos sobre cada espaco, a partir do
contexto de produgdo dos géneros de texto.



de aula; e ressalta os campos de atuagdo, onde emergem os textos,
em contextos e com composicdo genérica diferentes (Leurquin,
2025). Dentre os campos de atuacdo propostos, “Praticas de estudos
e pesquisas” pode ser um viés possivel para pautarmos o letramento
cientifico na Educacdo Basica.

Ao dar luz aos campos de atuagao (artistico-literdrio, jornalistico-
mididtico, campo de atuacdo na vida publica, campo de atuacdo da
vida social e pratica de estudos e pesquisas), a BNCC também permite
convocar o letramento artistico-literario, o letramento jornalistico-
midiatico, o letramento paraagir em praticaslinguageiras davida publica,
o letramento para agir em vida social e o letramento-cientifico, porque
é neles que acontecem as praticas de linguagem correspondentes,
embora haja um descompasso entre o agir prescrito nos documentos
e o0 agir real na sala de aula.

Esse descompasso parece ter sido vencido em paises mais
desenvolvidos, a exemplo dos Estados Unidos, que nos anos 60 do
século passado ja apresentavam resultados de pesquisa sobre o
nivel de letramento nas escolas. Atualmente, a discussdo sobre
letramento cientifico na Educacdo Basica brasileira tem ganhado
forca e ja mostra resultados, conforme observamos, por exemplo, no
Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) do Instituto Federal do Ceara
(IFCE). Neste documento, a pesquisa é percebida como um principio
pedagdgico, reforcando que: “numa perspectiva pedagdgica, significa
compreendé-la como agente possibilitador de emancipa¢ao humana”
(IFCE, 2018, p. 36).

Esse artigo tem o objetivo maior de apresentar resultados da
pesquisa® A implementagdo dos Referenciais Curriculares Municipais e

3 Chamada CNPg/MCTI/FNDCT N2 18/2021 — FAIXA B — Grupos Consolidados



Estaduais para o ensino de Lingua Portuguesa em Alagoas e no Ceard:
os caminhos da BNCC para a educagéo bdsica e para a formagdo
de professores desenvolvida na Universidade Federal do Ceard e na
Universidade Federal de Alagoas. O foco que demos ao letramento
cientifico tem relacdo com a formacdo de jovens pesquisadores, e
propomos que ele aconteca a partir do componente curricular lingua
portuguesa, tendo como base o ensino dos géneros do campo de
atuacado Praticas de estudos e pesquisas. Focalizamos o eixo Producado
de textos, a partir de géneros cientificos, em um contexto em que a
disciplina Lingua Portuguesa configura-se como espaco de formacao
de jovens pesquisadores.

A partir do nosso objetivo geral, temos os seguintes objetivos
especificos: discutir sobre os desafios enfrentados pelos bolsistas do
Programa de Bolsas PIBIC — Jr CNPQ — contexto do Ensino Médio
Integrado, no processo de letramento cientifico, quanto a capacidade
socioemocional (Brasil, 2018); e analisar dificuldades relacionadas a
capacidade de linguagem (Dolz; Schneuuwly, 2004) apresentadas pelos
estudantes no questionario aplicado e na pratica da escrita de géneros
de texto do campo de atuacdo praticas de estudos e pesquisas.

O texto estd organizado da seguinte maneira: temos uma
Introducdo; Os estudos dos letramentos na educa¢do bdsica e
profissional; Passos metodoldgicos; A compilacdo quantitativa dos
dados; O que mostra a analise qualitativa dos dados; Consideracdes
prévias e Referéncias bibliograficas.

OS ESTUDOS DO LETRAMENTO NA EDUCA(;RO BASICA E
EDUCA(;KO PROFISSIONAL

Ha muitos anos, a escola brasileiratema cultura de realizar feiras de
ciéncias, momento em que os estudantes apresentam suas pesquisas



realizadas na ou para a sala de aula. Da mesma forma, a didatica do
ensino de lingua portuguesa permite que seja realizada a tarefa de
apresentar em sala de aula resultados de trabalhos individuais ou em
grupo como avaliacdo do processo de aprendizagem. No processo de
letramento cientifico, o estudante ou o grupo de estudantes investiga
0 seu objeto de estudo, estuda os melhores dispositivos para gerar
seus dados, organiza-os a partir dos seus objetivos, prepara a sua
apresentacdo a partir de suas reflexdes e das conclusfes as quais ele
chegou e, em formato de um género cientifico, apresenta-as aos seus
pares. Mas, todo esse processo passa despercebido, porque ele ndo
se torna um objeto de aprendizagem. Por essa razao, ha um mito de
gue ndo existem pesquisas na Educacgao Basica.

Provavelmente motivadas pelo desenho do ensino e aprendizagem
de lingua portuguesa que orienta para o investimento na formacao
do jovem pesquisador, na perspectiva da educacao cientifica (Brasil,
2017), observamos o aumento de eventos cientificos voltados para
este publico. Acreditamos que o interesse pela formac¢ao do jovem
pesquisador pode alcancar maior potencialidades se considerarmos
o contexto do ensino médio integrado na educacdo profissional
porque, nessa direcdo, hd o investimento nos editais do PIBIC — Jr.
(Programas Institucionais de Bolsas de Iniciacdo Cientifica Junior) na
esfera nacional e do PIBIC Jr. AF (Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo Cientifica Junior A¢Ges Afirmativas) no ambito do IFCE,
gue garantem maior engajamento de professores e estudantes em
atividades de pesquisa. Esse engajamento acentua a necessidade
de formacdo dos envolvidos nessas praticas. Para isso, é salutar
colocar em evidéncia os usos que fazemos da linguagem nessa
pratica social, considerando que um dos maiores desafios da escola



publica esta voltado para a leitura e a producdo de texto orais e
escritos, em particular.

Algumas pesquisas tém sido realizadas para dar conta deste
espaco de estudos, mas ainda precisamos avangar muito nessa
direcdo. A exemplo, Silva e Ferreira (2020) discutem, a partir da voz
dos estudantes, o processo de insercao deles nas varias praticas
de letramento dentro do Ensino Médio Integrado (EMI). Os autores
pretendem entender como participar de projeto de pesquisa, de
projeto de extensdo, apresentar trabalhos em eventos cientificos
destinado a este publico, como o Congresso Norte e Nordeste de
pesquisa e inovacdo (CONNEPI), a Feira Brasileira de Ciéncias e
Engenharia (FEBRACE). Ja Leite, Barbosa e Pereira (2019) discutem a
intervencdo didatica no contexto da Iniciacdo Cientifica na producgdo
do género resumo como forma de ampliar os letramentos académicos.

Embora esses trabalhos utilizem o termo académico como
sindnimo de cientifico, colocam em evidéncia o verdadeiro espaco da
pesquisa nas praticas de ensino e aprendizagem em diferentes areas
disciplinares e também contribuem para mostrar a importancia do
trabalho da escrita para além da escola.

De acordo com o EDITAL N2 6/2025 PRPI/REITORIA-IFCE, o
Programa Institucional de Iniciacdo Cientifica para o Ensino Médio
tem por objetivos i) Fortalecer o processo de disseminacdo das
informacdes e conhecimentos cientificos e tecnoldgicos basicos e ii)
Desenvolver atitudes, habilidades e valores necessarios a educacao
cientifica e tecnolégica dos estudantes. Este é um programa
de iniciagao cientifica vinculado ao CNPqg. Cada instituicdo é
responsavel por realizar a selegdo e distribuir as cotas de bolsa,
podendo os professores indicar os bolsistas. No ambito do IFCE,



este programa teve inicio em 2013, com o langcamento do edital,
assim como acontece em outras institui¢cdes, a exemplo do IFRN.
Mas, ele pode ser oferecido por universidades, por exemplo, que
tém colégios de aplicagdo.

O IFCE — campus de Limoeiro do Norte, mesmo sem a oferta do
Ensino Médio, inicialmente, passou a participar desses editais em
2013, ja que estas bolsas também sdo contempladas pelos cursos
técnicos concomitantemente ou subsequentes. No primeiro edital,
o campus foi contemplado com 6 bolsas. Mas, com a chegada dos
cursos do EMI, ampliaram o nimero de estudantes bolsistas para
este nivel de ensino, como podemos ver pelos nimeros de bolsas
ofertadas pelos dois ultimos editais. No edital de 2023, o campus
foi contemplado com 17 bolsas do PIBIC Jr. e com 06 bolsas do
PIBIC Jr. AF no ambito da prépria instituicdo distribuidas entre os
alunos dos cursos do EMI dos cursos de Quimica e Eletrotécnica.
Ja no ano de 2024, foram aprovados 13 projetos de pesquisa com
bolsas do CNPq PIBIC Jr. e 09 bolsas do PIBIC AF. Os projetos estao
inseridos nas diferentes areas do conhecimento, com destaque
para as areas das ciéncias exatas e engenharias, sendo as ciéncias
humanas menos presentes.

Outro fator importante a ser considerado no ambito do Campus
de Limoeiro é a abertura de outros editais para captar bolsas de
pesquisas para os estudantes do ensino médio, como a realizagao
da MOSLIPRO (Mostra Limoeirense de Projetos), que ja esta na sua
oitava edicdo no ano de 2024. Por exemplo, no ano de 2023, na sua
sétima edicdo, foram distribuidas 10 bolsas do CNPQ e 5 do IFCE para
os estudantes; ja na sua oitava edi¢do, foram distribuidas 5 bolsas
financiadas pelo IFCE.



Essas bolsas tém fomentado o desenvolvimento de pesquisas
e oportunizado aos estudantes participarem de eventos cientificos
nacionais e até internacionais, pois dessa forma também possibilita
a dedicacdo desses estudantes no contexto da educacdo. Nossa
pesquisa tem espago nesse contexto e, para o seu desenvolvimento,
seguimos os passos metodoldgicos que passamos a apresentar.

PASSOS METODOLOGICOS

Trata-se de uma pesquisa interventiva, cujo desenvolvimento
contempla trés momentos. O primeiro diz respeito a geracdo de
dados. Ela aconteceu por meio da aplicagdo de um questiondrio aos
estudantes dos primeiros e segundos anos do Curso Técnico integrado
em Quimica e em Eletrotécnica. O questionario — no google forms —
teve como objetivo gerar dados sobre as praticas de leitura e producdo
de trabalhos em contexto de atividades de pesquisa e extensdo. O
formulario foi enviado para os estudantes por meio do celular, pelo
grupo da disciplina. Foi dado um prazo de 24h para eles responderem
ao que pedimos. As perguntas eram abertas e fechadas.

Sessenta alunos de duas turmas dos primeiros anos e trinta e sete
alunos de duas turmas de segundo ano, conforme mostra as Figuras
1 e aFigura 2.

Figura 1 — Grafico de analise quantitativa das respostas dos primeiros anos

Informe a sua turma:
60 respostas

@ Eletro |
@ Quimica |

Fonte: Curso Técnico integrado em Quimica e em Eletrotécnica.



Dos sessenta alunos, trinta sdo do Curso de Eletrotécnica etrintado
Curso de Quimica. Diferentemente da outra equipe, esta é composta
por alunos das disciplinas Eletrotécnica I, Quimica Il e Quimica .
S3do turmas com mais experiéncia no curso e certamente com mais
experiéncia de praticas de letramentos cientificos. Curiosamente,
por alguma razado, a turma da disciplina Quimica Il apresenta-se com
maior numero de participantes, conforme observamos na sequéncia.

Figura 2 — Grafico de analise quantitativa das respostas dos segundos anos

Informe a sua turma:
37 respostas

@ Eletro Il
@ Eletro il
® Quimica Il
@ Quimica Il

Fonte: Curso Técnico integrado em Quimica e em Eletrotécnica.

No segundo momento, destacamos as principais dificuldades
apresentadas, definidas pela recorréncia constatada nas respostas
dos estudantes. Essas dificuldades tiveram origem na etapa de
participacao deles nos projetos de pesquisa e nos eventos académicos.

No terceiro momento, empreendemos na analise dos dados a
partir de categorias que emergiram em sua andlise. Destacamos,
principalmente, os desafios que podem ser categorizados em
capacidades de linguagem e capacidades socioemocionais. Para realizar
as analises dos dados, por questdes didaticas, procuramos realizar a
interpretacdo e delimitagdao em grupos das respostas coletadas.

Portanto, listamos algumas opc¢des de géneros de textos do
campo de atuacdo praticas de estudos e pesquisas e perguntamos



sobre a experiéncia em produzirem géneros de texto. Obtivemos as
seguintes respostas:

Quais desses géneros vocé ja produziu no cotidiano escolar?

37 respostas

Sintese de textos
Ensaio académico
Fichamento
Resumeo escolar
Resenha
Entrevista
Relatério

Artigo cientifico
Texto dissertativo-argumentativo
Artigo informativo
Seminario

Debate

14 (37,8%)

1(2,7%)
11 (29,7%)

24 (64,9%)
16 (43,2%)
17 (45,9%)

34 (91,9%)

)
33 (89,2%)

36 (97,3%)
25 (67,6%)

0 10 20 30 40

A pergunta sugeria que os alunos marcassem mais de uma opg¢ao”.
A resposta dada mostra-nos que o processo de letramento cientifico
pelo qual os estudantes do IFCE passam é bastante complexo e plural.
Doze géneros de texto foram os mais conhecidos (sintese de texto,
ensaio académico, fichamento, resumo escolar, resenha, entrevista,
relatério, artigo cientifico, texto dissertativo-argumentativo, artigo
informativo, seminario e debate). Dentre eles, trés sdo géneros
orais (seminario, debate e entrevista), embora também possam ser
planejados por escrito, e seis sdo géneros escritos, também podendo
ser apresentados oralmente (sintese de texto, ensaio académico,
fichamento, resumo escolar, resenha, relatério, artigo cientifico, texto
dissertativo-argumentativo, artigo informativo); os trés géneros orais
podem ser realizados individualmente.

4 Apluralidade na resposta dos estudantes esta relacionada ao perfil do curso que os estudantes
fazem. O nucleo comum é constituido essencialmente dos conhecimentos e habilidades nas

areas de linguagens e seus cadigos, ciéncias humanas, matematica e ciéncias da natureza. A parte
diversificada integra disciplinas voltadas para uma maior compreensao das relagdes existentes

no mundo do trabalho e para uma articulagdo entre esse e os conhecimentos académicos. O
nucleo técnico é caracterizado por ser um espago da organizagdo curricular ao qual se destinam as
disciplinas que tratam dos conhecimentos e habilidades inerentes a educagdo técnica.



Os trés mais frequentemente lidos e produzidos sdo seminario,
relatério e texto dissertativo-argumentativo, e o menos lido e
produzido é ensaio académico. Dos géneros elencados, considerando
o seu contexto de produgao, quatro textos necessariamente precisam
de leitura prévia para produzi-los (sintese do texto, fichamento,
resumo e resenha).

Ter contato com os géneros ndo implica ter capacidades
socioemocionais e capacidade linguistico-discursivas. Por essa
razdo, mesmo com as respostas sinalizando que hd uma variedade
de géneros no processo de ensino e aprendizagem, é necessario que
os institutos federais busquem uma politica linguistica que capacite/
instrumentalize os estudantes a agir nesse campo de atuagdo das
praticas de pesquisa e estudo.

Os dados gerados foram compilados, quantificados e analisados
qualitativamente.

A COMPILAGAO QUANTITATIVA DOS DADOS

De acordo com Bronckart (2012), a linguagem tem papel central
nas atividades humanas. E isso também apresenta interferéncia com
a relagdo linguagem e desenvolvimento humano. Nossa pesquisa esta
completamente alinhada a essa perspectiva. A pesquisa aconteceu
no contexto das praticas sociais dos alunos do ensino médio técnico
integrado dos primeiros e segundos anos do curso integrado em
quimica e dos primeiros e segundos anos do curso integrado em
eletrotécnica. Observamos como os discentes estdo envolvidos
no contexto académico e como se constituem enquanto sujeitos
envolvidos em atividades que podem resultar na ampliacdo dos seus
letramentos cientificos.



Foi importante para nds entender a relagdo dos alunos com o
contexto cientifico escolar para compreender seu desenvolvimento
cientifico no periodo do Ensino Médio Integrado, buscando saber
inicialmente sobre suas participacbes em atividades académicas
cientificas no campus e o processo de escrita, informacdes presentes
na figura 3 dos primeiros anos e na figura 4 dos segundos anos.

Ao perguntar aos estudantes do | ano sobre ter experiéncia
com a escrita cientifica, constatamos que a maioria respondeu sim,
o que implica entender que eles ja estdo inseridos em situacdo de
letramentos cientificos, embora o percentual de 33,3% ainda seja
muito alto.

Figura 3 — Trabalhos escritos em atividades cientificas — primeiros anos

Vocé ja escreveu um trabalho de pesquisa para ser apresentado em um evento
cientifico-académico - por exemplo feira de ciéncias?

60 respostas
@ sim
@ Nao

Fonte: Curso Técnico integrado em Quimica e em Eletrotécnica.

A resposta das turmas de segundo ano apresentou-se muito
semelhante a das demais classes, como podemos ver na Figura 4.
Mas, estranhamos haver o fato de o percentual diminuir em torno de
4% neste ano escolar, registrando aumento no percentual indicador
de ndo experiéncia com géneros do campo de atuacdo Praticas de
estudos e pesquisas. O nosso questionamento é em direcdo a querer
entender o que justificaria esse recuo.



Figura 4 — Trabalhos escritos em atividades cientificas — segundos anos

Vocé ja escreveu um trabalho de pesquisa para ser apresentado em um evento
cientifico-académico no IFCE ou fora?

37 respostas

@ sim
® Nzo

Fonte: Curso Técnico integrado em Quimica e em Eletrotécnica.

Afimde questionarmossobre osdesafiosenfrentados nomomento
da escrita de géneros do campo de atuagao Praticas de Estudos e
Pesquisas, elencamos os cinco principais desafios enfrentados pelos
estudantes do primeiro ano, conforme vemos na figura que segue:

Figura 5 — Grafico de desafios enfrentados para a escrita de trabalhos cientificos —
primeiros anos

Assinale as principais dificuldades encontradas no processo de escrita?

60 respostas

Escrever um paragrafo 4(6,7%)

Organizar o paragrafo em

periodos. 20 (33.3%)

Estruturar o texto. 33 (55%)
Utilizar os elementos de coeséo

40 (66.7%)

Usar a pontuagéo adequada. 43 (71,7%)

0 10 20 30 40 50

Fonte: Curso Técnico integrado em Quimica e em Eletrotécnica.

Conforme podemos constatar na figura 5, o maior desafio é o
uso de pontuagao (40%) e o menor é escrever um paragrafo (5%).
Ao estabelecermos relagdes entre as dificuldades, as respostas do



guestionario mostram uma progressao inquietante: ndo parece ser
dificil escrever um paragrafo, isto é, organizar as ideias e fazer a
progressdo tematica; porém, organizar o paragrafo em periodos
parece ser mais complexo; estruturar o texto parece ser menos dificil
qgue utilizar os elementos de coesao nominal e verbal; a principal
dificuldade é usar a pontuacdo no texto. Chamou a nossa atengado
o fato de o ensino de lingua portuguesa ser, até entao, centralizado
em descrigcdo de regras da gramatica. Outro fato importante é nado
terem sido contemplados outros elementos que fazem parte do
texto cientifico, a polifonia, através das citacées, o plano geral do
texto (que nos remete ao género de texto), os graficos e as figuras,
entre outros.

Nas respostas dos estudantes do segundo ano, sdao apresentados
mais desafios, o que nos leva a compara-los e a questiona-los. Foram
citadas as seguintes dificuldades: escrever um paragrafo, organizar
os paragrafos em periodos, estruturar o texto, utilizar os elementos
de coesdo, usar a pontuacdo adequada, fazer citacdes de autores,
fazer referéncias a outras pessoas e fazer parafrases. As trés maiores
dificuldades sdo estruturar um texto, usar a pontuacdao adequada
e utilizar os elementos de coesdo (nominal e verbal). Fazer citacGes
de autores, fazer referéncias a outras pessoas, fazer parafrases
aparecem como dificuldades com percentual bastante semelhante e
também importante, comparados aos demais. Assim como os alunos
de primeiro ano, os alunos de segundo ano também apresentam a
escrita do paragrafo e a sua organizacdo como ac¢les dificeis, mas
comparadas as demais agles, estas apresentam-se com menos grau
de dificuldade, conforme podemos observar na figura 6.



Figura 6 — Desafios enfrentados para a escrita de trabalhos cientificos — segundos anos

Assinale as principais dificuldades encontradas no processo de escrita da pesquisa cientifica
37 respostas

Escrever um paragrafo 4(10,8%)

8 (21,6%)

Organizar o paragrafo em peri...

Estruturar o texto. 26 (70,3%)

Utilizar os elementos de coesdo

Usar a pontuagéo adequada. 21 (56,8%)

Fazer citagoes de autores. -11(29,7%)

Fazer referéncias a outras pes... 13 (35,1%)

Fazer parafrase (citagao indireta)

0 10 20 30

Essas dificuldades podem ser traduzidas em impedimentos, de
acordo com Dolz (2010), e estdo ligadas a desafios sociolinguageiros,
que podem estar relacionados a capacidades de linguagem
linguistico-discursivas e serem divididos em subcategorias, como
a pontuacdo e a estruturacdo em nivel textual, e a coesdo na
subcategoria sintatica.

O QUE MOSTRA A ANALISE QUALITATIVA DOS DADOS

Numa perspectiva qualitativa de anadlise dos dados, para este
trabalho, destacamos os aspectos socioemocionais que serdo
analisados a luz de orientacGes da Base Nacional Comum Curricular
(Brasil, 2018), acrescentando as nossas contribuicdes. As respostas
contidas no quadro foram selecionadas aleatoriamente e elas fazem
parte do conjunto de respostas dadas pelos estudantes e apontam
para duas vertentes: capacidade socioemocional e capacidades de
linguagem (discursiva e linguistico-discursiva).



Quadro 1 — A capacidade socioemocional e as capacidades de linguagem

Capacidades linguistico-discursivo

Capacidade socioemocional e capacidade discursiva

a) A estruturagao da sintese do projeto

, . - b) Fazer as falas para a apresentacdo;
a) Além do nervosismo, a pressdo do ) P P §40;

momento e também a dicgo; c) Estudo do resumo cientifico;

b) Um pouco de nervosismo na hora. d) A dificuldade que encontrei foi
Vergonha conseguir repassar informagoes

cientificas e técnicas para uma

¢) Sinto grande dificuldade em . R
linguagem mais simplificada.

me comunicar.
e) Eu tenho dificuldade na hora de

fazer relagdes com outros trabalhos
e) O nervosismo afetou um pouco as sem perder o foco no meu...

minhas conversas com os convidados.

d) Nervosismo

f) Elaboracédo do diario de bordo;

g) Tive dificuldade de explicar o projeto

Fonte: elaborado pelas autoras.

Os aspectos das capacidades socioemocionais caracterizam-se
pelo uso dos termos “nervosismo, vergonha e dificuldades”, todos
diretamente relacionados ao sentimento do estudante diante da acdo
linguageira solicitada na sala de aula ou em situacdes de apresentacao
do trabalho realizado. Retornaremos a essa questao.

A segunda coluna do Quadro 1 mostra que os estudantes
apresentaram dificuldades em produzir os géneros de texto
solicitados (sintese do projeto, apresentacao oral, resumo e diario).
Algumas dificuldades estdo relacionadas a linguagem cientifica,
outras estdo relacionadas a polifonia tedrica necessaria e outras
ao proprio plano geral do texto, tanto oral quanto escrito. Esse
conjunto de informagdes mostra que ha muito a avangar-se na sala
de aula com relagdo a um letramento cientifico. Ndo basta apenas



fazer atividades utilizando géneros de texto do campo de atuacgdo e
dizer que estamos no caminho do letramento, porque ha uma outra
guestdoimportante: ensinar a funcionalidade dos géneros nas praticas
sociais. Os problemas apresentados ainda estdo no nivel muito basilar
do processo de letramento. No Quadro 2, podemos visualizar as
capacidades de linguagem com mais detalhes:

Quadro 2 — Comparacao entre as capacidades de linguagem e as acdes de letramento
cientifico

Componentes do

género a mobilizar Capacidades de linguagem

a) O contexto de a) Criar o projeto / Escrever o relatério

producdo (capacidade de acdo)

b) Os géneros de texto/ | b) [...] fazer relagdes com outros trabalhos sem

A organizacdo do texto perder o foco no meu / Responder a algumas

c) Aspectos textuais e duvidas que ndo tiver, ou ndo pensei, em
sintaticos aprofundar no projeto. [...] aprender a falar, etc...

(capacidade discursiva)

c) Utilizar os elementos de coesdo. (capacidade
linguistico-discursiva)

Fonte: elaborado pelas autoras

Numa visdo mais macro, o Quadro 2 apresenta dois aspectos: por
um lado, aspectos sobre o género de texto e, por outro, aspetos sobre
as acdes do processo de letramento cientifico. Na primeira coluna, ha
quatro referéncias a composicdo do texto e, na segunda coluna, cinco
acoes (criar o projeto, [...] fazer relagcbes com outros trabalhos sem perder
o foco no meu; responder algumas duvidas, escrever relatério e utilizar
elementos de coesdo) inerentes ao processo de letramento. Trata-se de
acOes que também representam as dificuldades dos estudantes. Dentre
elas, dois géneros de texto do campo de atuacdo Praticas de Estudos e
Pesquisas sdo citados: o relatério e o projeto de pesquisa; dificuldade



de apresentar oralmente o trabalho realizado; estabelecer relagdes
entre os trabalhos realizados; responder aos questionamentos dos
pares; aprender a falar e estabelecer as coesdes necessarias no texto.
Como podemos constatar, ha dificuldades de varias ordens.

Na Figura 7, apresentamos as dimensdes da escrita,
representadas pelos fendbmenos psicoldgico, linguistico e social. O
fendmeno psicoldgico é constituido de aspectos cognitivo, afetivo
e sensoério-motor; o fendmeno linguageiro compreende aspecto
textual, pragmatico, sintdtico, lexical, ortografico e grafico; e o
fendbmeno social, constituido de aspecto interacional e cultural,
conforme o quadro que segue, proposto pela escola genebrina de
didatica de linguas:

Figura 7 — Dimensoes da escrita

Dimensdes da

escrita
I [l

Fenémeno Fenﬁilneno ‘

psicolégico linguageiro Fendémeno social
Cognitivo ——  Afetivo Textual Pragmatica - Interacional - Cultural
Sensorio Sintatico Lexical

Motor
Ortografico Grafico

Fonte: Dolz, Gagnon; Decancio, 2010.

Para propor a nocao de capacidades socioemocionais, presenca
forte nos dados gerados em nossa pesquisa, alguns movimentos
foram feitos: consideramos os estudos desenvolvidos sobre as
capacidades de linguagem (Dolz; Schneuwly, 2004), as dimensdes da
escrita, conforme Dolz, Gagnon e Decancio (2010), e orientacGes da
BNCC (Brasil, 2018) sobre o termo “capacidades socioemocionais”.



Segundo Dolz e Schneuwly (2004, p. 44), as capacidades de
linguagem sao “as aptiddes requeridas do aprendiz para a produgao
de um género numa situacdo de interacdo determinada”. Elas sdo
segmentadas em trés niveis: as capacidades de acdo, as capacidades
discursivas e as capacidades linguistico-discursivas.

O termo capacidade socioemocional, trazido pela BNCC,
remete a habilidades (praticas) que podem ser cognitivas ou
socioemocionais. As capacidades socioemocionais estdo presentes
no discurso da BNCC, embora este documento ndo apresente os
tipos e caracteristicas especificas. Porém, considerando que essas
capacidades estdo relacionadas a emoc¢do e entendendo que elas
dizem respeito a capacidade de administrar as préprias emocdes e de
relacionar-se consigo e com os outros, podemos, a partir dos dados da
nossa pesquisa, refletir sobre tipos possiveis de capacidades.

Em relacdo ao emocional, convocamos, preliminarmente, as
perspectivas de Abed (2014). Ao tratar desse aspecto, a pesquisadora
convoca as perspectivas tedricas de autores como Piaget, Vigotsky e
Wallon. Ela destaca a importancia das habilidades socioemocionais
no processo de aprendizagem de forma intrinseca. Ao defender a
centralidade do emocional, coloca-o no mesmo nivel de importancia das
habilidades cognitivas e sociais. Abed (2014) diferencia, ainda, as nocdes
de emocado e afetividade. Esta é considerada como um contexto mais
abrangente, incluindo os sentimentos, sem estar, obrigatoriamente,
atrelada a alteracGes corporais. Aquela é sempre acompanhada de
alteragdes organicas como mimica facial, postura, gestos.

Nos dados dos estudantes, os aspectos socioemocionais
caracterizam-se, sobretudo, pelo uso dos termos “nervosismo,
vergonha e dificuldades”. Apesar de todos os termos estarem



diretamente relacionados ao sentimento do estudante diante
da acdo linguageira solicitada na sala de aula ou em situagdes
de apresentacdo do trabalho realizado, ha diferenca entre eles,
podendo destacar-se até mesmo pelo verbo que acompanha no
seu uso. Mesmo que os termos estejam alinhados ao sentimento
emocado, percebemos uma certa diferenca entre os dois primeiros
termos e o terceiro. J& os aspectos linguistico-discursivos dizem
respeito a questdes relacionadas ao género de texto, ao texto
escrito ou apresentado oralmente.

Essa reflexdo é relevante para entendermos as dificuldades
particularmente apresentadas pelos estudantes em seu processo
de letramento cientifico. Inicialmente, percebemos dois tipos
de capacidades socioemocionais: por um lado, um aspecto de
autoconhecimento, pois eles informaram sentir nervosismo, vergonha
e dificuldade; mas, por outro lado, um aspecto relacionado a um
autocontrole. Ora, se no autoconhecimento o estudante desenvolve
capacidade de conhecer-se e entender suas préprias agdes no mundo
e seus limites, no autocontrole ele desenvolve capacidades para
saber agir de maneira mais produtiva na sociedade, demonstrando
controle em suas agdes.

Mas, as capacidades socioemocionais, para nds, também
convocam uma tomada de consciéncia dos papéis que assumimos
na sociedade. Esses papeis estdao articulados aos mundos
sociosubjetivos (Bronckart, 2023) que permitem entender como
vemos o mundo, como nos vemos no mundo e como nds nos
relacionamos com o outro. Por isso, também sdo importantes
as capacidades para participar da interagcdo diddtica, ouvindo
atentamente, posicionando-se, cooperando com os pares e com o



professor em sala de aula ou em situagcdo que nos remeta a sala
de aula. Isso é possivel quando sabemos mobilizar uma tomada de
decisdo, que é a capacidade de realizar escolhas pessoais, levando
em conta padrdes éticos e morais.

Em nossos dados, mesmo que indiretamente, essas capacidades
estdo presentes, sendo as duas primeiras mais fortemente visiveis,
conforme a fala dos estudantes, na primeira coluna do Quadro 1:

a) Além do nervosismo, a pressao do momento e também a dic¢ao;
b)Um pouco de nervosismo na hora. Vergonha;

c) Sinto grande dificuldade em me comunicar;

d) Nervosismo;

e) O nervosismo afetou um pouco as minhas conversas com
os convidados.

O termo “nervosismo” consta em quatro das cinco falas. Ligado
a ele, temos diretamente ou ndo o termo “interacdo didatica”,
nos itens “c” e “e”. No item “c”, o termo é apresentado pelo verbo
“comunicar” e, no item “e”, ele é representado pelo substantivo no
plural “conversas”. Nos itens “a” (Além do nervosismo, a pressdo do
momento e também a diccdo) e “b” (Um pouco de nervosismo na

hora. Vergonha), a relagdo acontece de forma indireta.

CONSIDERAGOES PREVIAS

Neste artigo, discutimos o letramento cientifico, a partir de
uma pesquisa realizada em sala de aula de lingua portuguesa,
com discentes do Ensino Médio Integral do Instituto Federal do
Ceard, do campus Limoeiro do Norte. Discutimos as dificuldades
encontradas no processo desse letramento, com base nas respostas
dadas ao questionario aplicado a estudantes sobre esse processo.



Nesse sentido, dois pontos sobressairam: a necessidade de investir
nas capacidades de linguagem e a necessidade de considerar as
capacidades socioemocionais no processo de letramento cientifico.
Elas, de certa forma, estdo citadas na Base Nacional Comum
Curricular, porém, foi necessario construirmos uma base mais sélida
a partir dos dados da pesquisa para podermos indicar os tipos de
capacidades socioemocionais apresentadas.

Os dados gerados durante a pesquisa mostram um interesse
dos estudantes em participar das atividades, mas também revelam
a necessidade de, urgentemente, fortalecer a discussdo sobre o
letramento cientifico no instituto. O IFCE pesquisado participa de
programas de incentivo a formagado do jovem pesquisador, mas pouco
ainda faz nessa direcdo; a BNCC oficialmente foi implementada, mas,
na pratica, anda em passos lentos.

O campo de atuagdo Prdaticas de Estudos e Pesquisa pode ser
0 espago para o investimento no letramento cientifico, mas ainda
nao foi compreendido como tal. Na pratica, o estudante prepara as
atividades, aprende os géneros de texto desse campo de atuacdo,
mas ndo existe uma relacdo dele com a sua funcionalidade na vida
escolar do estudante.
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Resumo: Este artigo discute a introdugdo do letramento
juridico no Ensino Médio por meio do ensino do género
textual Habeas Corpus (HC), a partir do referencial
tedrico-metodoldgico do Interacionismo Sociodiscursivo
e do Modelo Didatico de Género (MDG). De natureza
qualitativa, bibliografica e documental, o estudo tem
como objetivo apresentar fundamentos e resultados de
investigacdo que culminaram na elaboragdo de um MDG
do HC, tendo em vista sua relevancia social e juridica,
bem como suas potencialidades pedagdgicas na formagao
dos estudantes da escola basica, ciclo final. A pesquisa
apoia-se na necessidade de promover praticas de ensino
de lingua portuguesa emancipadoras e contextualizadas
que articulem os direitos civis e humanos a formacdo
linguistica e cidada dos estudantes. Como procedimentos
metodoldgicos, foram analisados trés HC auténticos,
utilizando a perspectiva da Arquitetura Textual, além da
sistematiza¢do das capacidades de linguagem envolvidas
nesse género. Osresultados evidenciam as potencialidades
da abordagem de ensino a partir de géneros, assim
como o MDG como instrumento pedagdgico para o
desenvolvimento da linguagem, além de possibilitar e de
auxiliar a construgdo de sequéncias didaticas sensiveis as
demandas sociais contemporaneas.



Palavras-chave: Letramento juridico. Ensino de géneros.
Habeas corpus. Modelo didatico de género. Cidadania.

Abstract: This paper discusses the introduction of
legal literacy in Brazilian secondary education through
the teaching of the Habeas Corpus (HC) textual genre,
grounded in the theoretical-methodological framework
of Socio-Discursive Interactionism and the Genre
Didactic Model (GDM). With a qualitative, bibliographic,
and documental nature, the study aims to present the
foundations and outcomes of an investigation that
culminated in the development of a GDM for the HC
genre, considering its social and legal relevance as well
as its pedagogical potential. The research is justified
by the need to foster emancipatory and contextualized
Portuguese language teaching practices that integrate
civil and human rights into students’ linguistic and
civic formation. Methodologically, three authentic
HC texts were analyzed using the perspective of
Textual Architecture, alongside the systematization
of the language capacities mobilized in this genre. The
results highlight the potential of genre-based teaching
approaches and of the GDM as a pedagogical tool
for language development, while also supporting the
design of didactic sequences that are responsive to
contemporary social challenges.

Keywords: Legal literacy. Genre-based teaching. Habeas
corpus. Genre didactic model. Citizenship.

CONSIDERAGOES INICIAIS

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, BRASIL, 2018), apesar
de ter e de gerar muitas controvérsias, traz como um dos principios
a necessidade de preparacao do estudante para a atuacdao na vida
publica, aspecto crucial da educacdo, especialmente considerando
o papel fundamental que os cidaddaos desempenham na sociedade
democratica. Esse principio estd materializado em, pelo menos, duas



das dez competéncias gerais relativas a formacdao dos estudantes
ao longo da escolaridade basica, a saber: competéncia geral 6:
valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-
se de conhecimentos e experiéncias que possibilitem entender as
relagdes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas
ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade; competéncia geral
7: argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis,
para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e
global, com posicionamento ético em rela¢do ao cuidado de si mesmo,
dos outros e do planeta.

Alinhados a essa perspectiva de ampliacdo do espectro de
géneros a serem oferecidos aos estudantes na formacao basica, ndo
s nas aulas de lingua portuguesa, mas nas diferentes disciplinas que
compdem a matriz curricular oferecida nos anos finais, Tussi (2020),
Sturm, Comunello e Noschang (2022) e Gasperoni (2023) argumentam
em favor da introdu¢do ao conhecimento juridico, ou seja, de géneros
de texto dessa darea, ainda no Ensino Médio (EM). Essa perspectiva
possibilita que os estudantes apropriem-se desses géneros e
ampliem seus letramentos, o que |hes podera proporcionar maior
atuacdo na vida cidada. Em contrapartida, o senso comum afirma
gue os géneros juridicos sdao aprendidos e produzidos somente por
aqueles que os utilizardo na profissdo, como os advogados. O mundo
juridico, por seu turno, é composto por fatos da vida cotidiana que,
guando analisados como relevantes, sdo normatizados e passam a
ser considerados fatos juridicos.



Nesse conjunto, a linguagem, em especifico a verbal, é
necessaria e primordial a esfera de atividade do Direito, que esta,
intrinsecamente, a ela ligada. Logo, a lingua é parte social da
linguagem, exterior ao individuo, que, por si sd, ndo pode nem cria-
la nem modifica-la, pois ela ndo existe sendo em razdao de um tipo
de contrato social estabelecido entre os membros da comunidade.

Nossa premissa é que a falta de conhecimento dos géneros
juridicos — o conjunto de textos que objetivam regular as relacdes
entre pessoas, empresas e instituicdes, assim como estabelecer
direitos, deveres, normas e procedimentos legais — pode
comprometer determinadas praticas sociais dos individuos e,
portanto, afetar sua vida cidad3. E fato em nossas vidas que todos
somos frequentemente confrontados com questdes legais no dia a
dia, como, por exemplo, assinatura de contratos, participacdo em
editais, escrita de peticdes, atas etc. Desde questdes simples até as
mais complexas que envolvem os direitos humanos.

Considerando esse contexto, este estudo, de natureza qualitativa,
situado no ambito da Linguistica Aplicada e que dialoga com a area
da Sociologia e do Direito, parte do pressuposto de que a disciplina
de Lingua Portuguesa tem um papel fundamental na promocdo do
desenvolvimento da cidadania dos jovens, ja que é — ndo a Unica
— fortemente responsavel pela consolidacdo de seus letramentos.
Partimos da premissa de que, por meio das praticas de linguagem
situadas e diversas, os estudantes serdo capazes de apropriar-se de
conhecimentos em todas as areas, protagonizando a¢des concretas e,
portanto, atuando na vida publica.

O pressuposto deste trabalho, apoiado no Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), da corrente genebrina e da brasileira,



que é a iniciacdo do letramento juridico (LJ) no EM, de forma
significativa, contribuira para o aprimoramento das capacidades
de linguagem (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004; Cristévao, 2013),
desenvolvendo os letramentos dos estudantes e ampliando as
possibilidades de exercicio da cidadania desses individuos. A
linguagem é compreendida como um instrumento fundador e
organizador dos processos psicolégicos humanos, o que significa
que ela ndo é reduzida a condicdo de instrumento de expressdo de
sentimentos, de pensamentos, de emoc¢des e de conhecimentos,
e sim concebida como meio de fundacdo e de organizacdo desses
processos (Bronckart, 2006). Ja a lingua é concebida como uma
atividade interativa, social e formadora. A escola, por seu turno, é
compreendida como um espaco que deve promover a reflexdo, a
discussdo e as agles sociais que envolvam as linguagens e demais
areas, como foco no protagonismo dos jovens.

A escola, dessa forma, assegura o conhecimento e a apropriacao
sobre os direitos civis, os direitos humanos e as liberdades individuais
das pessoas, o que garantird o exercicio da cidadania na fase adulta.
Esse exercicio, também, é entendido como fundamental na
construcdo da propria humanidade (Gomes, 2016).

O mundo juridico, por seu turno, é composto por fatos da
vida cotidiana que, quando analisados como relevantes, sao
normatizados e passam a ser considerados fatos juridicos. A
linguagem, em especifico a verbal, é necessaria e primordial a
esfera de atividade do direito, que estd intrinsecamente ligado a ela.
Portanto, defender os direitos humanos e promover a cidadania sdo
formas de garantir a dignidade e a integridade das pessoas diante
da atuacdo do Estado e de todo o aparato de poder. Isso garante um



equilibrio entre os direitos e os deveres dos cidaddos na sociedade,
o que inclui o combate ao preconceito e a discriminagdo, a protec¢ado
das populacdes vulneraveis e a exigéncia de servigcos basicos e de
assisténcia por parte do poder publico (Ministério Publico/Santa
Catarina)?, sendo a liberdade um dos valores mais essenciais da e
para a humanidade.

Como cidaddos, sabemos que existem situacées em que o Estado
ou as entidades privadas, sem autorizacdo judicial ou flagrante
delito, infringem ou restringem o direito de ir e vir dos cidadaos,
conforme a Constituicdo Federal do Brasil (1988). Neste estudo,
argumentamos que essas tematicas devem estar presentes na escola
de forma transversal e interdisciplinar. Por isso, a disciplina de Lingua
Portuguesa constitui-se como um espaco ideal para articular o LJ as
demais disciplinas curriculares, bem como aos itinerarios formativos.

Nao podemos desconsiderar, contudo, que a introducdo do LJ
e o uso de géneros juridicos (GJ) no EM demandardo do professor
conhecimentos que vao além das questdes basicas, das metodoldgicas
e de conteldo, com as quais ele ja esta habituado. Sera necessario
que o professor aproprie-se de GJ, considerados pertinentes para
esse trabalho inicial com os estudantes de EM. Além disso, aspectos
metodoldgicos deverao ser redimensionados.

Nesse sentido, este trabalho tem como objetivo apresentar os
resultados de uma investigacdo sobre o género Habeas Corpus (HC),
instrumento juridico atrelado as questbes das liberdades individuais
e de direitos civis dos cidadaos (Sturm, Comunello, Noschang; 2022).
Em especial, o género em tela destaca-se por ndo demandar a
obrigatoriedade de um advogado para sua redacao e uso, fator que

2 Disponivel em: https://www.mpsc.mp.br/areas-de-atuacao/direitos-humanos-e-cidadania.




aumenta sua potencialidade no desenvolvimento das capacidades de
linguagem dos jovens em plena ampliagdo de seus letramentos.

Objetiva-se, com este estudo, contribuir, em especial, com
os professores de Lingua Portuguesa que desejam conhecer ou
aprofundar seus conhecimentos sobre o LJ, apropriando-se do género
HC para planejamentos didaticos. Para além dessa apropriacao,
0 nosso desejo é que o LJ seja introduzido aos jovens do EM como
forma de auxiliar no desenvolvimento integral desses estudantes e de
sua atuacdo como cidaddos.

DA DISCUSSAO A SISTEMATIZA;RO E AO ENSINO DO HABEAS CORPUS

Nesta secdo, a fim de contextualizar todo o processo de pesquisa,
destacamos os dois estudos que originaram o MDG do Habeas
Corpus. Sturm, Comunello e Noschang (2022) trazem uma reflexdo
tedrica e interdisciplinar, construida a partir da Linguistica Aplicada
e do Direito, com base ISD, que entende a linguagem como agao
social e instrumento fundamental no desenvolvimento humano. As
autoras propdem a inclusdo do ensino de géneros juridicos (GJs),
especialmente o HC, no curriculo do EM como estratégia de promocao
do letramento juridico e, consequentemente, da cidadania. Essa
proposta é sustentada por aportes legais e tedricos que apontam para
a necessidade de democratizar o acesso ao conhecimento juridico
como forma de efetivar direitos humanos.

O argumento central defende que, embora o HC seja uma acao
constitucional acessivel a qualquer cidaddo, sua formulacdo exige
dominio de linguagem juridica especifica, o que limita seu uso por
pessoas leigas. Assim, conhecer, entender e aprender a escrever um
HC nas escolas permitiria aos jovens compreenderem e apropriarem-



se desse instrumento legal, promovendo o empoderamento e
a participagdo ativa na sociedade. A escola, como agéncia de
letramento, teria papel fundamental nesse processo, auxiliando na
superacdo das barreiras linguisticas que distanciam os individuos
dos seus direitos.

Por fim, o estudo enfatiza a utilizacdo do modelo de sequéncia
didatica como estratégia pedagdgica para o desenvolvimento
dessas capacidades linguisticas. Essa abordagem, sustentada no ISD,
permitiria aos estudantes integrarem o conhecimento juridico as suas
vivéncias sociais, promovendo uma aprendizagem significativa e o
fortalecimento da cidadania. As autoras ressaltam que conhecer e
compreender os direitos ndo deve ser privilégio de poucos, mas uma
condicdo essencial para o exercicio pleno da vida democratica.

A partir das reflexdes de Sturm, Comunello e Noschang (2022),
Gasperoni® (2023), seguindo o mesmo aporte tedrico interacionista
sociodiscursivo, desenvolveu uma pesquisa de intervengdo, cujo
objetivo foi ensinar o género HC para uma turma de 32 ano do EM, de
uma escola nointerior do RS. Além de efetivamente aprender a escrita
de um HC, a partir do projeto que teve como tema “PrisGes injustas e
racismo no Brasil”, os estudantes tiveram a oportunidade de discutir
aspectos polémicos que envolvem a discriminagdo social, o racismo,
o direito a defesa e a liberdade individual no contexto brasileiro, além
de conhecer a Constituigdo Brasileira.

A pesquisa envolveu o planejamento de uma complexa sequéncia
didatica (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004), na qual o HC foi o
género articulador principal. Os resultados deste estudo evidenciam
uma significativa contribuicdo para os estudantes, uma vez que a

3 Noticia sobre o projeto de Gasperoni (2023): https://www.upf.br/noticia/print/62111.




proposta promoveu praticas de linguagem conectadas a realidade
social de nosso pais. Além disso, a pesquisa traz, de forma detalhada,
procedimentos metodoldgicos e conteudos fundamentais para que
outros educadores possam desenvolver projetos dessa natureza em
suas turmas. Mas, afinal, por que introduzir o letramento juridico no
EM, por meio do género HC?

O HABEAS CORPUS: O QUE, POR QUE E PARA QUEM

E possivel e totalmente aceitdvel que surjam questionamentos
sobre o porqué da proposta de se ensinar o género HC no EM. Afinal,
guem realmente tem permissao ou estd em condi¢Oes para tal? Que
validade terd um HC escrito por um cidaddo comum? N&o seria o
advogado, bacharel em Direito, o profissional apto e responsavel pela
redacdo de um HC?

De acordo com a legislagao nacional atual, Sturm, Comunello
e Noschang (2022) e Gasperoni (2023) apontam que o Habeas
Corpus* caracteriza-se como um género textual juridico de carater
constitucional que visa a proteger o direito fundamental de
locomogao dos individuos. O HC destaca-se como um instrumento
legal, que pode ser utilizado por qualquer pessoa, inclusive sem a
necessidade de um advogado, o que o torna um importante meio
de acesso a justica. Existem dois tipos de HC: o preventivo, para

4 0O habeas corpus é chamado de remédio constitucional previsto no artigo 59, inciso LXVIII,
da Constituicdo Federal de 1988. E um instrumento juridico que atua como salvaguarda da
liberdade pessoal, assegurando que ninguém seja mantido preso ilegalmente ou tenha sua
liberdade de locomogdo ameacgada por abuso de poder ou ato ilegal. Além de sua previsdao
constitucional, o “habeas corpus” é disciplinado nos artigos 647 a 667 do Cédigo de Processo
Penal (CPP), que detalham suas hipdteses de cabimento e os procedimentos para sua
impetragdo. Seu nome, que em latim significa “que tenhas o corpo”, reflete sua esséncia de
assegurar o direito fundamental a liberdade, sendo, portanto, um pilar do Estado Democratico
de Direito e da protec¢do de garantias individuais. Disponivel em: https://www.tjdft.jus.br/
institucional/imprensa/campanhas-e-produtos/direito-facil/edicao-semanal/habeas-corpus.




situagdes de ameacga de prisdo injusta; e o repressivo, para casos
em que a prisdo injusta ja ocorreu. No HC preventivo, o pedido é
pelo salvo-conduto, enquanto no repressivo, o pedido é pelo alvara
de soltura, conforme descrito pelo Tribunal de Justica do Distrito
Federal e dos Territérios (TJDFT), em 2021.

Como sabemos, o Direito regula as relagdes intersubjetivas,
sendo sempre uma mediacdo de carater deontolégico, da ordem do
dever. Além da necessidade de conhecimentos legais formais para
a escrita, o HC exige conhecimento minimo da linguagem juridica e
de sua estrutura textual especifica, o que, muitas vezes, dificulta sua
efetiva utilizacao por cidadaos leigos. O discurso juridico tem como
caracteristica de linguagem uma manifestacdo sintagmatica, cuja
organizacdo, levada em consideracdo, é a que compreende, além
das unidades frasicas (lexemas, sintagmas, enunciados), as unidades
transfrdsticas (paragrafos, capitulos ou, enfim, discursos-ocorréncias),
numa organizagao que se distancia dos textos mais cotidianos.

Os autores destacam que o Habeas Corpus pode ser redigido
até mesmo de proprio punho e em qualquer tipo de papel, desde
que contenha elementos essenciais, como o d6rgao competente, a
identificacdo do paciente e do impetrante, a descricdo dos fatos e a
assinatura. No entanto, essa suposta informalidade esconde desafios
praticos, uma vez que o dominio de vocabulario técnico ainda é uma
barreira para muitos. Termos como “impetrante”, “paciente” ou
“coacdo ilegal”, por exemplo, dificultam sua apropriagcdo por quem
nao tem familiaridade com o discurso juridico.

Portanto, podemos afirmar que o HC, definido como “remédio
juridico”, pode e deve ser amplamente conhecido por todos os
cidaddos, a fim de ser utilizado para proteger o direito de ir e vir ou



daqueles que sentem que esse direito encontra-se ameacado. E um
dos pilares fundamentais do sistema juridico em muitos paises ao
redor do mundo, o qual garante a protecdo dos direitos individuais e
a liberdade pessoal dos cidaddos.

Diante disso, reforcamos o argumento de que o ensino do género
HC nas escolas pode nao apenas familiarizar os estudantes com
seus direitos, mas também capacita-los a utilizar esse instrumento
de forma consciente e eficaz. Ancorados no ISD, conhecido como
a ciéncia do humano, entendemos que, por meio do letramento
juridico, especialmente com o apoio de sequéncias didaticas, o
professor de Lingua Portuguesa e de outras disciplinas, como
Sociologia, Filosofia e Histdria, possam oportunizar aos jovens o
desenvolvimento de suas capacidades de linguagem, fortalecendo
sua cidadania e autonomia frente as praticas sociais e legais. Essa
perspectiva de ensino também contribui para que os estudantes
estabelecam relacbes de seus aprendizados com as praticas
sociais de linguagens da vida real, além de favorecer o alcance dos
Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel (ODS), em especial, ODS
4 — Educacdo de Qualidade, ODS 10 — Reducgdo das Desigualdades,
ODS 17 — Paz, Justica e InstituicOes Eficazes.

Tais argumentos também reforcam e justificam a investigacdao
sobre o género em questdo. Com base nesse trabalho de analise
de trés textos representativos do HC, foi possivel entender a sua
estrutura e proceder com a sistematizacdo dos itens ensinaveis com
a construcdo de um Modelo Didatico de Género. Tal MDG pode
servir de apoio a criacdo de projetos e de sequéncias didaticas que
tenham como finalidade promover uma introduc¢ao do LJ por meio
da apropriacdao do HC em diferentes contextos escolares. Portanto,



qual a base tedrica utilizada para a investigacdao do HC como género
textual e quais textos foram utilizados para isso?

ARTICULA(;&ES ENTRE O TEXTO EMPIRICO E O GENERO DE TEXTO NA
PERSPECTIVA DO ISD

Os estudos de Bronckart (2009) e Alonso-Fourcade e Bronckart
(2007) consideram o texto como produto de uma acdo verbal
situada. Para Muniz-Oliveira (2013), essa abordagem fundamenta-
se na conexdao entre o texto e o contexto de producdo, sendo
mediada pelas condicdes sociais e discursivas que influenciam o agir
linguistico. Diferente das classificacdes tipoldgicas tradicionais, que
tendem a restringir os textos a categorias homogéneas e estaticas, o
ISD promove uma visdo dinamica e sensivel as variagdes contextuais,
articulando a ideia de géneros como formas histéricas e sociais que
moldam e sdo moldadas pelos textos.

Nessa perspectiva, texto empirico é concebido como resultado
direto do agir de linguagem realizado por um agente no ambito das
atividades coletivas de uma formagao sociodiscursiva. Tal definicao
coloca o texto em uma posicdo de dependéncia em relagdo ao
contexto de producdo, destacando que a organizacdo linguistica do
texto é sensivel as condi¢Oes sociais, culturais e histéricas em que
é produzido. Essa perspectiva permite compreender o texto como
um produto Unico, caracterizado pela diversidade linguistica e pela
influéncia dos parametros contextuais.

As operacOes psicolégicas envolvidas nesse processo de
producdo textual refletem a articulacdo entre o contexto e as
estruturas cognitivas do agente. Conforme Muniz-Oliveira (2013)
menciona, essa articulacao transforma os conhecimentos anteriores



do individuo em conteludos temdticos organizados dentro da
linearidade do texto, respeitando as semanticas e a sintaxe da
lingua utilizada. Pequenas alteracdes nos parametros situacionais
podem afetar significativamente a composicdo linguistica do texto,
tornando cada obra singular.

Diante disso, no ambito do ISD, os géneros ocupam um papel
central na interpretacdo e na producdo dos textos empiricos.
Bronckart (2006) define os géneros como produtos de configuracdes
de escolhas linguisticas possiveis, estabilizadas historicamente pelo
uso. Essas formas mais ou menos estdveis permitem que os agentes
adaptem os textos as atividades sociais, aos meios comunicativos e
aos desafios impostos por contextos especificos. Nesse sentido, os
géneros sado ferramentas simbdlicas que, ao serem apropriadas pelos
individuos, tornam-se instrumentos eficazes para o agir no mundo.

Para Dolz e Schneuwly (2004), ensinar um género significa permitir
que os individuos mobilizem diferentes capacidades de linguagem,
essenciais para a leitura, escrita e interpretagdo dos textos.

Dai advém a importancia de compreender-se a relacdo entre o
texto empirico e os géneros, a qual é marcada por uma interacao
continua. Enquanto os textos empiricos sao produtos das agdes
verbais situadas dos agentes, os géneros fornecem o quadro de
referéncia para essas agoes. Schneuwly (2004) afirma que, no processo
de desenvolvimento individual, a exposicdo a diferentes atividades
sociais possibilita a construcdo de conhecimentos sobre os géneros e
sobre os esquemas necessarios para sua utilizacdo. Esse aprendizado
torna os géneros ferramentas Uteis para o agir linguistico.

Machado e Cristévao (2006) complementam essa perspectiva
ao indicar que os géneros so se tornam instrumentos verdadeiros



guando os sujeitos os consideram relevantes para suas interagdes
no mundo. Essa apropriagdao gera uma constante renovagao das
formas genéricas, permitindo que os géneros sejam adaptados
as demandas sociais e comunicativas de cada contexto. Assim,
os textos empiricos, embora Unicos, continuam a dialogar com as
formas estabilizadas dos géneros.

Considerando o propdsito de investigacdo do género HC,
compreender a proposta do ISD para a analise de textos tornou-se
peca-chave para a construcdo do MDG. Essa proposta fundamenta-se
na concepc¢ao da linguagem como forma de ac¢do social, paradigma
tedrico que considera que todo texto é produto de praticas
comunicativas situadas historicamente e socialmente determinadas e
marcadas por intencionalidades especificas (Bronckart, 2006). Assim,
a andlise textual deve ser feita a partir da observacao das condicdes
de producdo do texto, das estruturas internas que o compdem e dos
mecanismos que garantem sua coeréncia e sua articulagdo com o

contexto social.

Segundo Muniz-Oliveira (2013), o modelo de analise textual do
ISD opera com uma visdo tridimensional do texto, composta pela
infraestrutura textual, pelos mecanismos de textualizacdo e pelos
elementos enunciativos que juntos permitem uma analise profunda
e detalhada dos textos. Esse modelo destaca-se pelo foco na arquitetura
textual e nos mecanismos linguistico-discursivos que sustentam a
coeréncia e a funcionalidade do texto. A infraestrutura textual refere-
se ao nivel organizacional mais profundo de um texto e é composta
por dois elementos principais: o plano geral e os tipos de discurso.

O plano geral diz respeito a organizagdo do conteldo tematico
do texto. Como exemplo, podem ser citados os artigos cientificos,



0s quais apresentam um plano geral comum, dependendo da area
de conhecimento. Em geral, possuem uma estrutura composta por
introducdo, pressupostos tedricos, metodologia, resultados das
analises e conclusdes. Cada secdo tem objetivos especificos e contribui
para a coeréncia global do texto.

Os tipos de discurso, conforme Bronckart (2006), sdo configuragdes
particulares de unidades e estruturas linguisticas que exprimem
simbolicamente os mundos discursivos. Eles indicam a relacdo do
texto com o contexto e sdo fundamentais para a producdo de qualquer
enunciado. Bronckart (2009) identifica quatro tipos principais de
discurso: 1) Narracdo: focado na atitude de locucdo do narrar; 2)
Relato interativo: similar a narragao, mas com interacao explicita; 3)
Discurso tedrico: relacionado a exposicao de ideias ou conceitos; 4)
Discurso interativo: focado na troca dialdgica de informacdes.

Esses tipos de discurso sdo compostos por sequéncias (narrativas,
explicativas, argumentativas, descritivas, entre outras) que se
organizam em oragdes e podem ser elaboradas por esquematizacdes
ou scripts.

Os mecanismos de textualizagdo e enunciativos sao responsaveis
por assegurar a coeréncia linear e pragmatica dos textos e dividem-se
em diferentes subconjuntos. Os mecanismos de textualizacdo garantem
a coeréncia tematica e linear do texto, utilizando recursos que marcam
articulagcdes hierarquicas, temporais e espaciais. Entre os principais
estdo: 1) Mecanismos de conexdo: organizadores textuais que marcam
a progressao tematica (ex.: “portanto”, “durante”); 2) Mecanismos de
coesdao nominal: introduzem novos temas ou personagens e garantem
sua retomada no texto; 3) Mecanismos de coesdo verbal: asseguram a
organizacdo temporal e hierdrquica utilizando tempos verbais.



No nivel enunciativo, sdo analisados os elementos que
esclarecem as instancias que assumem o enunciado do texto e
tornam explicitas as diversas avaliacdes. Essas avaliagGes podem
ser realizadas por meio de modalidades, como: 1) Modalizacbes
l6gicas: avaliam condicGes de verdade (ex.: “é necessario que”); 2)
Modalizacdes debnticas: relacionam-se ao dominio de obrigacao
ou conformidade com normas (ex.: “deve haver”); Modaliza¢Ges
apreciativas: expressam julgamentos subjetivos (ex.: “infelizmente”).
Machado e Bronckart (2009) também identificaram modalizadores
subjetivos, como verbos auxiliares (“querer”, “tentar”), que
explicitam intengdes, restricdes e capacidades do actante.

Fica evidente que o modelo de analise de texto diferenciado,
proposto por Bronckart (2009), fundamentado no conceito de
arquitetura textual, transcende a simples estrutura formal e busca
compreender os textos como acdes linguisticas, inseridas em praticas
sociais especificas. A partir dessa perspectiva, o texto é visto como
um reflexo e um instrumento de praticas sociais, sendo capaz de
revelar a identidade do sujeito que produziu o texto, suas intengdes
e os efeitos que busca causar. O autor destaca que essa analise ndo
apenas identifica os elementos estruturais dos textos, mas também
considera as condicdes de producdo e os aspectos discursivos que
atravessam a linguagem.

AS CAPACIDADES DE LINGUAGEM COMO FUNDAMENTOS PARA O USO
DO MDG

A proposta de ensino centrada nos géneros textuais demanda
uma compreensdo ampla da linguagem enquanto pratica social
situada. Com base nas multiplas funcdes que o Modelo Diddtico
de Género (MDG) pode assumir dentro do quadro tedrico do ISD,



a descricdo das capacidades de linguagem (CL) como fundamento
conceitual central a sua aplicagdo faz-se necessaria. O MDG nado
constitui apenas um instrumento didatico, mas materializa os
principios do ISD ao articular os géneros textuais as capacidades
mobilizadas pelos sujeitos para agir discursivamente em contextos
sociais diversos.

Essa articulacdo ¢é particularmente relevante quando se
considera que os objetivos atribuidos ao MDG variam conforme os
fins da pratica pedagdgica. Seja como referencial para a avaliacdo
de experiéncias de letramento, seja como instrumento de andlise
do desempenho discursivo dos alunos ou base para o planejamento
de sequéncias didaticas, o MDG pressupde uma compreensado
precisa das CL implicadas em cada género trabalhado. Assim, a
explicitacdo dessas capacidades — compreendidas como recursos
mentais e discursivos organizados em niveis distintos (acdo,
discursivo, linguistico) — torna-se imprescindivel para fundamentar
teoricamente nosso estudo.

As CL foram ampliadas e os estudos desse paradigma foram
evoluindo e, atualmente, sdo cinco. Isso reflete a necessidade
de considerar-se, no ensino de linguas, as multiplas formas de
construcdo de sentido que extrapolam o verbal, bem como os
processos de atribuicdo de significados que os sujeitos realizam em
contextos sociais diversos. Assim, é pertinente que, ao construir-se
um MDG, esse esteja ancorado em uma compreensao abrangente
dessas cinco CL. Com base em Cristévao (2013), Magalhdes e
Cristévao (2018) e Cristévao e Barros (2024), o Quadro 1 sintetiza a
descrigcdo dessas CL.



Tabela 1: Capacidades de Linguagem

Capacidades de

Linguagem Descricao

Referem-se a compreensdo e adequacdo a situacdo
de comunicacdo, incluindo os participantes,
propdsitos, suportes e normas sociais envolvidas.

Capacidades de agao
(CA)

Dizem respeito a organizagao global do texto
segundo o género, contemplando sua estrutura
composicional e os efeitos de sentido esperados.

Capacidades discursivas
(CD)

Envolvem os recursos linguisticos e textuais
mobilizados para garantir coesao, coeréncia,
progressdo tematica e posicionamento enunciativo.

Capacidades linguistico-
discursivas (CLD)

Referem-se a articulacdo de diferentes modos

Capacidades semidticos (imagem, som, cor, movimento etc.) na
multissemidticas (CMS) construgdo de sentido, especialmente em textos
multimodais.

Dizem respeito aos processos de atribuicdo de
sentido realizados pelos sujeitos, considerando suas
experiéncias, valores e posicionamentos sociais.

Capacidades de
significagao (CS)

Fonte: Os autores (2025).

No entender de Mello (2010), os fatos da vida cotidiana geram
direitos, deveres, pretensdes, obrigacdes e efeitos juridicos e, enfim,
passam a ter efeito vinculante da conduta humana. No discurso juridico,
hd uma dupla isotopia discursiva, ou seja, dois planos de sentidos
principais: o discurso legislativo e o discurso referencial. O discurso
legislativo é composto de enunciados performativos e normativos.
Bittar (2009) divide o discurso juridico em quatro tipos, a saber: A)
discurso normativo; B) discurso burocratico; C) discurso decisorio; e D)
discurso cientifico. Cada um deles constitui uma microssemidtica em
particular da textura juridica e, também, uma funcgdo juridica-discursiva
preponderante e modalidades distintas. Essa visdao se coaduna ao
proposto, de forma mais ampla, por Bronckart.



A seguir, apresentamos o MDG, resultado da investigacao. Esse
estd fundamentado nas CL e no ISD como um todo e orientado
para o desenvolvimento do planejamento de praticas de ensino
contextualizadas, criticas e inclusivas.

O MODELO DIDATICO DO GENERO HABEAS CORPUS: UMA PROPOSTA DE
ANALISE DE TEXTO

Com base em De Pietro e Schneuwly (2006) e Machado e
Cristovao (2006), o MDG é um instrumento pedagdégico essencial,
desenvolvido no quadro tedrico do ISD. Professores e estudiosos da
area tém construido esse instrumento a partir do desmembramento
analitico de diferentes géneros de texto. Esse processo permite a
identificacdo criteriosa de elementos relevantes para o ensino —
os itens ensindveis, que abrangem nao apenas aspectos formais do
texto, mas também fatores histérico-sociais que influenciam sua
producdo e circulagdo (Souza; Stutz, 2013). Essa andlise detalhada
torna possivel ao docente reconhecer, selecionar e transpor
didaticamente elementos considerados ensinaveis, orientando a
elaboracdo de sequéncias didaticas, como, por exemplo, o trabalho
de Gasperoni (2023) e de Vargas (2025), dentre inumeros outros
trabalhos desenvolvidos no Brasil, a partir dos anos 2000.

Estruturado em cinco componentes principais — definicdo
geral do género; parametros do contexto comunicativo; conteudos
especificos; estrutura textual global; e operagbes linguageiras
com suas marcas linguisticas —, o MDG propicia ao professor uma
compreensdo aprofundada das caracteristicas composicionais,
estilisticas e funcionais de determinado género textual, permitindo a
selecdo consciente dos conteudos a serem ensinados.



Nesse sentido, a base tedrica do ISD pontua que a elaboragao
de um MDG deve considerar os saberes prévios dos alunos e suas
capacidades cognitivas, respeitando trés principios fundamentais:
legitimidade (conhecimento do professor sobre o género), pertinéncia
(relacdo com os conhecimentos dos alunos) e solidarizacdo
(articulacdo do novo saber ao ja existente).

De natureza qualitativa, caracterizada como bibliografica e
documental, a investigacdo do HC para a construcdo deste MDG
demandou um aprofundamento sobre as fungdes e estrutura do
género em si. Por isso, além do referencial tedrico disponivel e da
legislacdo brasileira, foram consultados profissionais da area com
experiéncia na reda¢ao de HC.

Cabe destacar que, apesar das regularidades e padrdes comuns
a todos os géneros, o HC pode variar significativamente em funcao
de seu propdsito especifico, ou seja, do caso juridico. H3, portanto,
HC extensos, o que torna o texto mais complexo. Contudo, ha
outros curtos, objetivos e simples, no que se refere a estrutura
ou a linguagem juridica utilizada. Para este estudo, Gasperoni
(2023) selecionou trés pecas de HC auténticos, classificados como
menos complexos. Essas trés pecas — HC 1, HC 2, HC 3 — foram
utilizadas e analisadas, e serviram de base para a elaboracdo do
MDG. Foram observadas a estrutura, a linguagem e o propdsito de
cada um. A partir das andlises realizadas, os itens ensinaveis foram
sistematizados e serviram de base para o planejamento da sequéncia
didatica do estudo de Gasperoni (2023).

A analise textual dos trés HC, realizada de forma descendente,
seguindo a proposta da Arquitetura Textual (Bronckart, 2009; 2010),
considera que a infraestrutura do texto inclui uma variedade de tipos



de discursos e sequéncias e envolve dois niveis sobrepostos, os quais
funcionam como areas de implementa¢dao de mecanismos coesivos.

Este procedimento esta fundamentado no entendimento de que
os textos sdo producdes verbais que variam conforme as situacdes
de comunicac¢do, envolvendo diferentes agentes e contextos sociais.
Assim, os textos sdo classificados em géneros textuais, que sdo
definidos por suas caracteristicas especificas (Bronckart, 2009).

Ademais, é importante ressaltar que o HC é um género juridico
gue abrange uma vasta gama de informacdes, incluindo competéncias,
questdes de ordem publica ou privada, jurisprudéncia e outras
disposicdes legais.

DETALHAMENTO SOBRE AS ANALISES

No ambito da analise empregada, o HC 1 e o HC 2 foram
encaminhados ao Tribunal de Justica, conhecido como segunda
instancia, uma vez que a ordem de prisdo foi emitida por um juiz
de primeira instancia. O HC 3 foi direcionado ao juiz titular da Vara
Criminal, responsavel pela primeira instancia. Dessa forma, os
destinatarios dos HC 1 e 2 s3ao os desembargadores, enquanto o
destinatario do HC 3 é o juiz da comarca, cuja autoridade o servidor
publico que ameaca efetuar a prisdo esta subordinado. Todos os
destinatarios dos trés HC representam o Estado Democratico de
Direito. Os trés HC foram elaborados em escritérios de advocacia e
circularam dentro do contexto juridico. Sua produc¢ao ocorreu quando
houve a ameaca ou restricdo do direito de locomoc¢do dos pacientes
(individuos ameacgados ou detidos injustamente).

O HC 1 e o HC 2 foram apresentados através do sistema virtual
do Tribunal de Justica do Estado do Parana (PROJUDI), enquanto o



HC 3 foi protocolado através do sistema virtual do Processo Judicial
Eletrénico do Rio de Janeiro (PJERJ).

Quanto aos objetivos, tanto o HC 1 quanto o HC 2 buscavam a
concessdo do alvard de soltura, respectivamente, para o pintor e o
mototaxista. J4 o HC 3 tinha como objetivo o deferimento da ordem
para ndo prender a representada, uma garota de programa.

A linguagem utilizada nos trés HC é juridica e formal, relacionando-
se com o direito do individuo de exercer sua liberdade de locomocao,
conforme garantido pela Constituicao Federal. O valor social desses
documentos reside na protecao que a Constituicdo de 1988 assegura
ao cidadao, garantindo que nenhuma prisao injusta ocorra.

Quanto ao aspecto fisico da comunicac¢do, o HC 1 foi encaminhado
ao Tribunal de Justica do Parana (TJPR), que corresponde a instancia
de segundo grau. Ele é classificado como modalidade repressiva,
pois o acusado foi detido em flagrante enquanto tentava assassinar
sua esposa com golpes de faca, resultando em sua prisdo preventiva.
Devido ao excesso de tempo para o julgamento do réu, o advogado
solicitou a revogacdo da prisdo preventiva por meio de um alvard
de soltura.

O HC 2 também foi encaminhado ao Tribunal de Justica do Parana
(TIPR), que corresponde a segunda instancia. Classificado como
modalidade repressiva, trata-se de uma pessoa detida. O mototaxista
foi preso em flagrante enquanto traficava drogas e recebia produtos
resultantes de crimes como pagamento, resultando em sua prisdo
preventiva. Alegando que o acusado ndo representava perigo para
a sociedade, o advogado solicitou um alvara de soltura para que o
mototaxista pudesse responder as acusa¢bes em liberdade.



Ja o HC 3 foi dirigido ao juiz da comarca da Capital/RJ,
correspondente ao primeiro grau. Trata-se da modalidade preventiva,
pois a pessoa ainda estava em liberdade. Temendo ser presa, assim
como suas colegas de trabalho, a garota de programa procurou um
advogado, que impetrou o HC com o objetivo de evitar uma prisdao
injusta e garantir o direito de locomoc¢ao da cliente.

A partir da andlise dos trés textos e com o objetivo de destacar
os elementos ensindveis relacionados aos aspectos textuais presentes
neles, foi elaborada a Tabela 2:

Tabela 2: Aspectos contextuais nos 3 HC

Componentes Aspectos contextuais HC1 HC2 HC3
Instante de produgio Ameaca ou cerceamento ao direito de locomogdo X X X
Emissor Advogado X X X
Receptor Desembargadores do TJ do Estado do... (segunda X X
instincia)
Tuiz de direito da vara.....da comarca da. .. cidade X
Estado (primeira instancia)
Modalidade do HC Repressivo (réu preso) X X
Preventivo ( ameaga de prisdo) X
Objeto HC liberatorio (alvara de soltura) X X
HC preventivo (manutencio da liberdade) X
Papel social do emissor | Representar os cidaddos perante a acdo do Estado X X X
Papel social do receptor | Representar o Estado Democratico de Direito — X X X
aplicar a lei
Teor Instrumento processual para garantir o direito de X X X
(Tema) liberdade

Fonte: Gasperoni (2023, p. 52).

No que se refere aos aspectos discursivos e a estrutura interna
dos HC, assim como aos conteudos tipicos, conforme abordado
por Machado e Cristovao (2006), é possivel notar uma semelhanca
entre os trés documentos. Todos eles comegcam com um cabecalho
descrevendo a esfera juridica na qual os receptores exercem suas
fungdes sociais.



Em seguida, ha descricdes do advogado (representante) e das
partes envolvidas no caso, o objetivo da comunicacdo, o nome da
acdo judicial, um resumo dos eventos que levaram a impetracao do
HC, argumentacdo e exposicdo dos fatos, além da referéncia aos
artigos legais pertinentes.

Os pedidos sdao detalhados de acordo com os fatos narrados e
a legislacdo vigente, seguidos pela injungcdo para que tais pedidos
sejam concedidos. O local e a data da impetracdao do habeas corpus
sdo descritos, seguidos pela assinatura do advogado responsavel.
No entanto, o HC 3 apresenta uma diferenca em relacdo a esses
aspectos discursivos.

A Tabela 3 mostra o que foi identificado nos trés HC em relacdo a
organizacdo interna e aos conteudos sequenciais.

Tabela 3: Aspectos discursivos nos trés HC

Organizacio Sequéncia Contetdos HC1 | HC2 | HC3
interna textuais
Enderecamento Descritiva - Qualificacdo do receptor. identificagdo
da area do direito, descrigdo da esfera X X X
social do magistrado
Qualificacao do Narrativa/ - Nome, nacionalidade. estado civil. X X X
impetrante descritiva profissdo. endereco. RG, CPF
Nome da peca Descritiva - Habeas Corpus X X X
Pedido de liminar Injuntiva - Solicitagdo para julgar o caso o mais X X
breve possivel
Qualificacdo do Descritiva - Nome, nacionalidade. estado civil, X X X
paciente profissdo. endereco. RG, CPF
Situacdo do Narrativa/ - Sob ameaca de ser preso ou ja preso X X X
paciente descritiva
Identificacio do Descritiva - Nome, nacionalidade. estado civil, X X X
agente coator profissdo. endereco. RG, CPF
Demonstragio da Narrativa - Ameaca de prisdo I R X
ilegalidade do ato —
coator - Prisdo X X -
Narragdo dos fatos Narrativa - O que acontecel, com quem
aconteceu, onde aconteceu, quando X X X
acontecell, porque aconteceu, como
aconteceu
Exposicio do Expositiva - Art. 5° inc. LXVII da CF/88 e 0 647 X X X
direito ao 667 do CPP




Exposicdo do Expositiva - Art. 5°.inc. LXVII da CF/88 e 0 647 X X X
direito ao 667 do CPP
Argumentacao da Argumentativa - Demonstragdo da ligacdo entre o fato
exposicdo do narrado e os art. art. 5°. inc. LXVII da x X X
direito CF/88 e 0 647 ao 667 do CPP
Pedido ao juizo Injuntiva - O alvara de soltura X X
- Salvo conduto ou manutencio da X
liberdade
- Solicitacdo de deferimento X X X
Local. data e Descritiva - Onde o pedido esta sendo realizado. a
assinatura do data, assinatura de quem realizou o X X X
impetrante pedido

Fonte: Gasperoni (2023, p. 53).

Uma outra analise relevante diz respeito aos elementos passiveis
de ensino nos trés HC, considerando os aspectos linguistico-discursivos
conforme descrito por Cristévao (2001). Isso inclui os mecanismos de
textualizacdo, os mecanismos enunciativos e os itens lexicais, como
apresentado na Tabela 4 a seguir.

Tabela 4: Aspectos linguistico-discursivos nos trés HC

Aspectos linguistico-discursivos HC1 HC2  HC3
- Excelentissimo senhor Presidente
Os vocativos do Tribunal de Justica; Excelentissimo X X X
Senhor

- Impetrante; paciente; autoridade
coautora; corte criminal; egrégia; vara

Vocabulario criminal; comarca; medida protetiva; X X X
especifico® dendncia; prisdo preventiva; autos;
encarcerado; ementa; denegado;
colenda; iminéncia; coagdo, entre outros.
- Por motivos alheios a sua vontade;
tese defensiva; prolagdo da pronuncia;
Expressdes segregacdo cautelar; prisdo preventiva;
proprias direitos suprimidos; constrangimento ilegal;
do campo situagdo fatico processual; término da X X X
semantico instrucdo; Tribunal de Justica;
juridico Tribunal do Jari; conduta carceréria;

celeridade processual; prolagdo da
sentenca entre outros.

1 Link para o glossério online: http://www.integrawebsites.com.br/versao_1/arquivos/
d8545a815ba082afcb4d6d067b471373.pdf.




Os verbos no
presente do
indicativo

Déixis de
pessoa:

Déixis de lugar

Déixis de
tempo

Tempos verbais

Modalizadores

- Fulano de Tal, vem, com respeito e
acatamento a presencga
de Vossa Exceléncia.

- Utilizagdo de textos narrativos ou
impessoais: o paciente ndo oferece
risco a sociedade; presume-se que toda
pessoa é inocente;

- Auséncia do emprego dos pronomes
pessoais da primeira e segunda pessoa
(eu/vocé/nds/vos).

- Desvencilhando-se o réu (aqui o
paciente) do claustro;
- Como explicitado e demonstrado acima;
- Ora impetrante, vem em favor de;
- Vem respeitosamente etc.

- Assim, na data de hoje,
a prisdo preventiva.

- Presente do indicativo: vem, tem.

- Infinitivo: impetrar, expor, portar,
regulamentar, ser, ficar, sofrer, achar.

- Pretérito perfeito do indicativo: foi,
ocorreu, preve.

- Gerundio: tendo.

- Imperativo afirmativo: veja.
- Discursivos: Assim, impde-se
a concessao;

- Determinando, assim,
a revogacao;
- Afetivos: Infelizmente ndo
ha previsdo.



- Nado sendo possivel a celeridade
processual, deve o Poder Publico;

Modalizadores - Ressalta-se: o paciente estd preso a
Deodnticos mais de 2 anos e meio;

- Ndo se revela possivel presumir a
culpabilidade do réu.

- Tendo a autoridade coatora se utilizado
de alegagdes vazias;

- Para decretar a segregacdo cautelar;
- O que se constata dos autos;

- - Ao juiz cabe sempre demonstrar;
Insercdo de

vozes - A nossa Carta Magna promulgada X X X
em 05 de outubro de 1988, garantiu a
Liberdade Provisoria;

- A lei estabelece um tipo de regime
de prisao.

Fonte: Gasperoni (2023, p. 54).

As analises permitiram constatar que os requisitos legais para a
elaborac¢do do pedido de liberdade estdo presentes nos trés HC. No
entanto, no HC 2, foi observada a ocorréncia de didlogo entre quem
escreveu ou impetrou e seu destinatario. Esse aspecto de interacao
ndo é comum nesse tipo de acdo. Apesar de a informalidade ser
uma caracteristica do HC, essa ocorréncia ndo foi identificada
nos demais textos analisados. Pelo contrdrio, constatou-se uma
expressiva formalidade, especialmente devido ao uso frequente de
modalizadores. A titulo de exemplo, temos expressdes como “vem,
respeitosamente”, “perante Vossa Exceléncia”, “Eméritos julgadores”,
“suposta pratica do delito”, “ao juiz cabe sempre demonstrar”,

“Presume-se que toda pessoa é inocente”, entre outras utilizadas
pelos representantes (impetrantes) ao dirigirem-se ao magistrado.

Ao mesmo tempo em que o autor do HC demonstra respeito
por aquele que receberad o documento por meio dos modalizadores,



também deixa claro seu conhecimento da lei, como visto nesta
passagem dos HC: “Nesse sentido, prevé o art. 654 do Cddigo de

III

Processo Penal”. O sentimento de indignacdo do autor é explicitado:
“Ndo ha mais como o Estado permanecer inerte diante dessa
situacdo”. Por meio da narrativa, aquele a quem o HC é enderecado
é conduzido a compreensao da discrepancia entre o que diza leie a
situacdo do paciente: “Ndo ha do que se falar em prisdo!” Por meio
da argumentacao, busca-se induzir o magistrado a deferir os pedidos:
“Assim, impOe-se a concessdo da presente ordem de habeas corpus”.
Apesar de a argumentacdo ser o ponto central do HC, fica evidente

que as narrativas predominam nesse género juridico.

Esta secdo trouxe de forma sistematizada o resultado da
investigacdo de trés textos de HC, que caracterizam o MDG. Cabe
retomar a informacdo de que, apesar de inUmeras regularidades que
caracterizam a estrutura e a funcao geral do HC, ha muitos formatos
e escritas desse género, que dependem do propdsito do texto, bem
como do contexto e do estilo do autor.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo buscou evidenciar a relevancia da ampliacdo de
géneros nas aulas de Lingua Portuguesa, considerando seu efetivo
papel social na interagao. Para tanto, indicamos a inser¢dao do
letramento juridico no Ensino Médio por meio do ensino do género
Habeas Corpus, articulado a abordagem do Modelo Didatico de
Género e fundamentado no Interacionismo Sociodiscursivo. Partimos
da premissa de que, ao apropriarem-se de géneros juridicos, os
estudantes de EM podem ampliar suas capacidades de linguagem e,
portanto, qualificar o uso da linguagem e formas de comunicagdao em



diferentes contextos. Esses aspectos, certamente, podem fortalecer
sua atuagao cidada, especialmente em contextos nos quais o direito a
liberdade individual estd em jogo.

Ao analisar trés HC auténticos, foi possivel compreender as
particularidades desse género textual no plano estrutural, linguistico e
discursivo, permitindo a sistematiza¢ao de itens ensinaveis essenciais
a construcdo do MDG. A investigacdo revelou a poténcia pedagogica
do HC como instrumento de empoderamento, ao mesmo tempo em
que destacou os desafios enfrentados por cidad3dos leigos no acesso a
justica por meio da linguagem juridica especializada.

Esperamos que este estudo possa motivar e contribuir
para o fortalecimento da interdisciplinaridade entre diferentes
disciplinas do curriculo do EM, bem como evidenciar a importancia
e as potencialidades de estudo de nossa lingua materna como
instrumento de empoderamento e cidadania.

O estudo também pode auxiliar professores no planejamento
de sequéncias didaticas e outros projetos escolares que objetivem
um ensino contextualizado, critico e emancipador. Esperamos que
este estudo incentive a introdugdo do letramento juridico no EM,
seja por meio do HC como género articulador ou a partir de outros
géneros juridicos que estejam presentes na vida do cidadao comum
de ensino, a fim de que seja o mote fomentador de outras iniciativas
voltadas a democratizacdo do conhecimento juridico nas escolas
publicas brasileiras.

Por fim, compreendemos que a introducdo e/ou promogdo do
letramento juridico na educagdo basica e, em especial, no EM, é
um caminho vidvel e necessdrio para que os jovens reconhegam
e exercam seus direitos e deveres de forma consciente, critica e



auténoma, o que repercute diretamente na consolidacdo de uma
sociedade mais democratica, justa, critica e participativa, propiciando
o desenvolvimento da capacidade de linguagem e, por conseguinte,
ampliando a capacidade argumentativa dos sujeitos.
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Abstract: This article examines the writing challenges faced
by A2-level learners of English as an Additional Language, as
defined by the Common European Framework of Reference
for Languages. Drawing on written samples produced
during a mock Cambridge English exam in a preparatory
course in Goiania, Brazil, the study identifies recurring
difficulties in textual cohesion and coherence, such as
fragmented idea organisation and misuse of prepositions,
conjunctions, and pronouns. These issues are analysed
in light of current theories on additional language writing
development, with attention to cross-linguistic influence
and the role of genre and linguistic awareness. The article
concludes by proposing pedagogical strategies — such as
modelling, scaffolded rewriting, and focused feedback —
to support learners in producing more cohesive, coherent,
and genre-appropriate texts.

Keywords: Cohesion and Coherence. Genre Awareness.
Writing Development. A2-level learners. English as an
Additional Language.

Resumo: Este artigo analisa os desafios enfrentados por
aprendizes de inglés como lingua adicional, no nivel A2
do Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas,
no desenvolvimento de textos coesos e coerentes. A
andlise baseia-se em produgdes escritas durante um
simulado do exame Cambridge em um curso preparatério

3 Disponivel em: http://dgp.cnpa.br/dgp/espelhogrupo/2911002695397688.




na cidade de Goiania, Brasil. Foram identificadas
dificuldades recorrentes na organizagdo das ideias e no
uso de preposi¢bes, conjuncdes e pronomes — aspectos
fundamentais da coesdo textual. Esses dados sdo discutidos
a luz de teorias contemporaneas sobre o desenvolvimento
da escrita em lingua adicional, com énfase na influéncia
interlinguistica e na consciéncia linguistica e de género
textual. O artigo propOe estratégias pedagdgicas como
modelagem, reescrita com apoio docente e feedback
direcionado para favorecer a producdo de textos mais
coesos, coerentes e adequados aos géneros propostos.
Palavras-chave: Coesdo e Coeréncia. Consciéncia de
Género. Escrita em Lingua Adicional. Aprendizes do nivel
A2. Producdo Textual.

INTRODUCTION

Developing writing skills is fundamental to language learning,
particularly during the early stages of learning an additional language.
Among the essential writing competencies, producing coherent and
cohesive texts enables learners to convey meaning and logically
organise their ideas effectively. However, while extensive research
exists regarding writing instruction for intermediate and advanced
learners, the specific writing challenges encountered by learners at
the A2 proficiency level remain comparatively underexplored.

Given the foundational role of writing skills at this stage,
understanding these learners’ struggles with textual coherence and
cohesion, as well as their awareness of genre conventions, is critical.
This paper addresses this research gap by examining authentic written
samples from A2-level students preparing for the Cambridge Exam.
It identifies prevalent issues with textual cohesion, coherence, and
genre awareness, and offers instructional practices grounded in
contemporary theories to support these learners.



This study was conducted at a language centre in Goiania, Bratzil,
with a group of teenage learners whose English studies had lasted
for one year or more. The students completed a mock version of the
Cambridge A2 Key Writing paper under exam conditions. The two
writing tasks analysed represent genres central to the A2 syllabus and
real-life communicative situations for early language learners, namely
the informal email and the narrative story (based on a three-picture
frame). The email genre typically requires students to respond to a short
message or prompt using an appropriate informal tone, clear structure
(including a greeting, body, and closing), and functional language suited
to everyday communication, such as providing information, making
suggestions, or asking questions. In contrast, the picture-based story
invites learners to produce a short narrative by interpreting a sequence
of three images. This genre assesses the student’s ability to construct a
coherent plot with a clear beginning, middle, and end while using basic
narrative language, sequencing expressions, and consistent verb tenses.

Thus, analysing the students’ responses offers insights into how
they interpret and respond to genre expectations, particularly in
terms of how ideas are organised and connected — a dimension often
underexplored in classroom practice at lower levels.

Likewise, in English language teaching, writing is often treated as
a discrete skill, taught through controlled practice, grammar drills,
and isolated vocabulary exercises. While such approaches may help
learners develop surface-level accuracy, they frequently overlook the
broader communicative and structural demands of real-world writing
tasks. Genre-based pedagogy, grounded in systemic functional
linguistics and influenced by thinkers such as Mikhail Bakhtin (1986)
and John Swales (2014), presents an alternative approach. Rather than



teaching writing as a neutral or purely linguistic exercise, genre theory
recognises that all texts are socially situated and shaped by purpose,
audience, and context. From this perspective, writing instruction must
guide learners to identify and internalise the conventions of specific
genres to produce effective, meaningful texts.

Genre awareness becomes particularly relevant in high-stakes,
task-based assessments, such as the Cambridge A2 Key Writing exam,
where students are asked to produce short, functional texts, including
notes, messages, and emails. These genres are not merely containers
for language; they carry specific expectations regarding tone,
structure, and content. A student may have sufficient grammatical and
lexical knowledge but still fail to meet the task requirements if they
ignore the genre’s communicative purpose. Hence, understanding
the relationship between language choices and genre conventions is
critical for success at this level.

That said, the choice to focus on coherence and cohesion as
markers of genre awareness stems from the observation that many
students, despite having the required vocabulary and grammar
knowledge, struggle to create logically connected and appropriately
structured texts. Issues such as inconsistent verb tenses, lack of
sequencing, overuse of coordinating conjunctions, or incorrect
reference usage may hinder communication even when individual
sentences are accurate. ldentifying these challenges in real learner
texts helps reinforce the need for explicit, genre-based instruction,
especially at foundational levels like A2, where students are
transitioning from sentence-level control to full-text production.
Therefore, this study argues that genre awareness should be
incorporated not as an advanced skill but as an essential component



of early writing instruction to help learners achieve greater clarity,
cohesion, and communicative effectiveness.

METHODOLOGY

This research adopts a qualitative orientation (Rees, 2008),
combining a bibliographic review (Garcia, 2016) with a descriptive
case study (Ventura, 2007), in line with interpretivist principles
that prioritise meaning-making in local contexts. The study aims to
investigate how young learners at an A2 CEFR level utilise cohesion
and coherence strategies in short written texts. The focus is not
only on the observable linguistic features but also on how these
learners engage with genre-based tasks that reflect authentic
communicative demands.

The study was conducted within the framework of the research
project A EDUCACAO EM LITERATURA E LINGUA, coordinated by
the first author and approved by the Research Ethics Committee
of the Federal University of Goids (UFG), under CAAE number
67697923.1.0000.5083. Ethical procedures were strictly adhered
to, following national and institutional guidelines, including the
anonymisation of learner data and the secure storage of documents.

From a methodological standpoint, this investigation aligns with
the principles of qualitative inquiry as outlined in applied linguistics
literature (Dornyei, 2007; Duff, 2008). The research is guided by
the belief that language learning processes are best understood
through close engagement with naturally occurring data in authentic
educational settings. It assumes that written performance is situated,
contextual, and mediated by learners’ awareness of genre, task
demands, and available linguistic resources.



A bibliographic review was conducted to establish a theoretical
and analytical foundation for the study. Drawing on Garcia (2016),
the review focused on three core domains: (1) the development of
writing in additional language contexts; (2) theories of cohesion and
coherence in textual production; and (3) genre-based approaches to
language instruction, particularly in early proficiency levels. In keeping
with established standards of systematic literature engagement, the
review included peer-reviewed articles, theoretical monographs, and
empirical studies that have contributed to the conceptualisation of
text production at the A2 level.

The case study component (Ventura, 2007; Stake, 1995; Duff,
2008) targeted the written production of fifteen students, aged
approximately 12, enrolled at a private language centre in the
southern region of Goiania, Goias. All participants had at least one
year of formal instruction in English and were selected based on their
participation in a mock version of the Cambridge A2 Key examination.
Two writing tasks were selected for analysis due to their prominence
in the A2 exam format and their representativeness of genre-based
communicative performance: (1) an informal email responding to a
personal prompt, and (2) a short narrative based on a three-frame
visual sequence.

The analysis was designed as a detailed textual investigation,
incorporating procedures standard to qualitative case studies. Learner
texts were first transcribed and segmented, then submitted to line-
by-line analysis to identify the use — or misuse — of cohesive and
coherent resources. The analysis focused on features such as tense
consistency, referential clarity, discourse markers, punctuation, and
logical sequencing. Following the recommendations of Duff (2008)



and Dornyei (2007), analytical categories were inductively generated
and later grouped into broader thematic axes.

To complement the interpretive analysis, a basic quantitative
layer was added to map frequency patterns, following a pragmatic
mixed-methods orientation. While the study remains predominantly
qualitative in its aims and procedures, the inclusion of quantifiable
trends allowed for a more precise visual representation of common
difficulties and emergent textual tendencies. Data were organised
into tables and figures, not to generalise, but to support analytic
transparency and pedagogical insight.

In synthesising theoretical constructs with real classroom data,
this methodology is consistent with what Larsen-Freeman (2015)
has termed a “complexity-informed approach” to language research:
one that acknowledges the dynamic, interrelated nature of linguistic,
cognitive, and contextual variables in learner performance. The
methodology seeks not to isolate variables in the positivist tradition,
but to understand how multiple factors converge in the production
of beginner-level texts. Such an approach, while modest in scope,
provides rich ground for pedagogical reflection and subsequent
curriculum development.

THEORETICAL ASSUMPTIONS: COHESION AND COHERENCE

In this study, cohesion and coherence are adopted as analytical
constructs to interpret learners’ difficulties in producing meaningful
and well-structured texts in English as an additional language. While an
exhaustive theoretical discussion is beyond the scope of this paper, a
principled overview of these concepts is essential to support the analysis
that follows and to situate the pedagogical recommendations proposed.



Cohesion, as classically theorised by Halliday and Hasan (1976),
refers to the set of linguistic mechanisms through which connections
are established between different parts of a text. These mechanisms
function at the surface level of language and are responsible for
giving a text its structural unity. Halliday and Hasan propose that
cohesive relations are realised through five categories: reference (e.g.,
pronouns and demonstratives), substitution, ellipsis, conjunction, and
lexical cohesion (e.g., repetition, synonymy, and collocation). These
devices serve to signal the relationships between sentences, clauses,
and even paragraphs, enabling the reader to move smoothly through
the discourse.

Antunes (2009) builds on this foundational view by conceptualising
cohesion as a kind of linguistic weaving. In her words, a cohesive text
resembles a well-crafted fabric in which every element is functionally
connected to another. According to her (2009, p. 47), cohesion is the
“property by which all kinds of connections and links are created and
signalled, giving the text a sense of unity or thematic coherence®”.
Cohesion, therefore, is not simply the addition of linking words but the
strategic deployment of resources that maintain thematic continuity,
avoid ambiguity, and guide the reader across informational layers.

From a pedagogical perspective, teaching cohesion involves
helping learners to identify and appropriately use cohesive devices
according to the communicative intent and the genre at hand. For
instance, learners should be encouraged to avoid excessive repetition
by using appropriate reference terms, to use conjunctions that
accurately reflect the logical relationship between ideas (such as
contrast, result, or exemplification), and to develop lexical variety

4 Qur translation to: “propriedade pela qual se cria e se sinaliza toda espécie de ligagdo,
de lago, que da ao texto unidade de sentido ou unidade tematica”.



to prevent redundancy while reinforcing textual focus. The type of
cohesion most required in a given text is often genre-specific: in
argumentative writing, logical sequencing through connectives is
central; in narrative writing, referential cohesion ensures clarity in the
tracking of characters and events.

Nevertheless, it is vital to emphasise that cohesion alone does
not guarantee textual clarity or communicative success. A text
may display formally correct cohesive ties while still presenting
inconsistencies in logic, gaps in reasoning, or an overall lack of
meaningful integration. This brings us to the concept of coherence,
which refers to the interpretative and conceptual unity of a text.

Coherence is not a purely linguistic property; instead, it is
constructed through the interaction between textual organisation,
the writer’s communicative goals, and the reader’s ability to interpret
and connect ideas. According to Johns (1986, p. 247), coherence
involves “the organisation of text with all elements present and
fitting together logically”. It operates at the level of meaning and
discourse structure, encompassing both textual expectations (such
as genre conventions) and cognitive processing (such as inference,
topic maintenance, and thematic development).

Halliday and Hasan (1976) make a critical distinction between
cohesion and coherence. While cohesion is concerned with the
formal features that tie a text together, coherence is concerned
with the meaningful relationships among ideas that make a text
intelligible and relevant to the communicative situation. A text
can be cohesive but incoherent — when, for example, ideas are
grammatically linked but semantically unrelated or when the
progression of thought lacks direction.



Antunes (2009, p. 176) reinforces this view by noting that coherence
is not “a strictly linguistic property, nor is it limited solely to the
grammatical determinations of language. It presupposes such linguistic
determinations but also goes beyond them®”. This perspective reinforces
the idea that coherence is contextually and cognitively constructed. It
depends not only on linguistic forms but also on the writer’s ability to
anticipate the reader’s interpretive process and to organise discourse in
a way that is thematically consistent and logically sequenced.

Recent empirical studies support this multidimensional view.
Zhang et al. (2024), for instance, developed the DECOR benchmark to
identify, annotate, and revise incoherent segments in texts written
in English as an additional language. Their research demonstrates
that learners benefit from explicit instruction focused on detecting
and resolving incoherence, predominantly when revision is guided by
metalinguistic reflection and scaffolded reasoning. Saeed et al. (2022)
similarly argues that coherence in adult learners’ writing is significantly
influenced by a range of linguistic and cognitive skills, such as lexical
control, grammatical accuracy, and morphological awareness, which
together contribute to the overall interpretability of the text.

Ryan (2023), adopting a translanguaging lens, observes that
the use of translation and foreign-origin machine tools (FOMT) can
support the development of coherence and cohesion in multilingual
learners, provided these tools are integrated through reflective and
strategic writing tasks. His findings challenge traditional scepticism
toward such technologies in writing instruction, especially in contexts
where learners possess limited syntactic range.

5 Our translation to: “uma propriedade estritamente linguistica nem se prende, apenas,
as determinagdes meramente gramaticais da lingua. Ela supde tais determinagdes
linguisticas, mas as ultrapassa”.



Computational approaches have also contributed to the analysis
of coherence. Studies using Coh-Metrix (Graesser et al., 2004) indicate
that cohesive markers such as connectives and lexical diversity are
among the most reliable predictors of coherence and overall writing
quality in additional language writing. Nonetheless, as Crossley, Kyle,
and McNamara (2016) argue, automated tools can only approximate
the reader’s interpretation and cannot replace human judgment in
assessing global coherence and discourse effectiveness.

In sum, cohesion ensures the surface-level connection of textual
elements through grammatical and lexical means, whereas coherence
guarantees that these elements work together to produce meaning
that is accessible and logical to the reader. Both constructs are
indispensable in the teaching of writing in an additional language,
especially for beginner and intermediate learners who may struggle to
balance grammatical accuracy, content development, and discourse-
level organisation. A writing pedagogy that explicitly addresses
cohesion and coherence can equip learners with the tools necessary
to construct texts that are not only structurally sound but also
communicatively effective and contextually appropriate.

GENRE AWARENESS

The concept of genre awareness plays a central role in writing
development, particularly in additional language contexts, where
learners must not only acquire linguistic forms but also learn to
organise those forms meaningfully following social and communicative
conventions. In this study, genre awareness is understood as the
learner’s ability to identify, interpret, and reproduce the structural,
rhetorical, and stylistic features that define particular genres, always in
relation to communicative purpose, audience, and context.



This perspective is grounded in dialogic and social semiotic
traditions, which view language as a social action. Bakhtin (1986), in
his theorisation of speech genres, emphasised that every utterance
is situated within a chain of prior and anticipated responses. Genres
are thus not static templates but dynamic, recognisable patterns
of discourse that reflect and shape human interaction. Each genre
carries with it a history of use, institutional expectations, and cultural
assumptions, making the process of learning to write in a new genre
simultaneously a linguistic, cognitive, and social undertaking.

Building on this foundation, Swales (2014) articulates genre
as a “class of communicative events” characterised by shared
communicative purposes and internal structure, shaped by the
conventions of specific discourse communities. His contribution is
particularly influential in educational settings, where genre-based
instruction seeks to equip learners with the rhetorical knowledge
necessary to navigate academic, professional, and everyday
communicative demands. From this standpoint, genre awareness
entails more than textual imitation: it involves a strategic and situated
understanding of how form and function interact.

In our study, two genre-based writing tasks were selected
to reflect the communicative expectations of A2-level learners
preparing for international examinations. The first task consisted
of composing an informal email, and the second was to write a
short narrative based on a three-frame visual prompt. These genres
were chosen not only for their pedagogical relevance and cognitive
accessibility but also for their potential to elicit varied discursive
strategies and genre-specific conventions, such as greeting formulas,
narrative sequencing, character reference, and tone adjustment.



By designing the study around these two distinct genres, we position
genre awareness as both a pedagogical aim and a framework for
analysing learner performance in context.

The relevance of genre awareness at early proficiency levels
is increasingly supported by empirical research. Genre-based
pedagogy — notably as theorised by the Sydney School (Martin &
Rose, 2008) — advocates explicit instruction in the social purpose
and organisation of texts. It follows a developmental cycle: learners
first deconstruct model texts to observe genre features in action;
then participate in joint construction tasks with teacher scaffolding;
and finally, progress toward independent genre production. This
structured progression not only facilitates metalinguistic reflection
but also promotes greater autonomy in learners’ writing processes.

Research by Yasuda (2011) illustrates the transformative
potential of such approaches. Her study with Japanese EFL learners
demonstrated that structured engagement with genre-based
tasks led to significant improvements in rhetorical control, textual
coherence, and audience awareness. Similarly, Shrestha and Bhusal
(2023), examining high school English teachers in Nepal, found that
genre awareness fostered more responsive teaching practices,
enabling educators to support learners’ textual development better.
Tardy et al. (2022) underscore, in a longitudinal investigation, that
genre awareness develops cumulatively, particularly when teachers
integrate reflection, scaffolded practice, and explicit genre modelling
into the curriculum.

In light of these insights, genre awareness should not be seen as
an advanced or peripheral competence, but as a foundational element
of textual literacy. It provides novice writers with a conceptual map for



navigating unfamiliar communicative situations — whether composing
a personal message, telling a story, or responding to a prompt in a test
context. For our participants at the A2 level, even brief writing tasks
require genre knowledge, including how to begin, what to include, how
to close, and how to manage tone and register in line with the purpose.

Moreover, genre awareness serves a dual function in educational
research: as a construct to be taught and as an analytical lens for
evaluating learner production. It enables teachers and researchers to
assess student writing not only in terms of grammar and vocabulary,
but also in terms of communicative adequacy, textual integrity, and
alignment with expected discourse structures. In this sense, fostering
genre awareness contributes directly to learners’ ability to participate
in literate practices — academic, institutional, and everyday — in a
socially appropriate and context-sensitive manner.

Thus, genre awareness must be understood as an essential
component of communicative competence. It enables learners
to transcend sentence-level correctness and engage in socially
meaningful, rhetorically appropriate, and structurally coherent
writing. When approached through careful scaffolding, model-based
instruction, and reflective practice, genre awareness enables even
beginner-level learners to produce writing that effectively responds
to real-world communicative expectations. More than a set of
textual conventions, it represents a way of thinking about discourse:
intentional, situated, and socially grounded.

THE CAMBRIDGE EXAM

The Cambridge English exams, developed by Cambridge
Assessment English (a department of the University of Cambridge),



are internationally recognised language proficiency tests aligned with
the CEFR, ranging from Al to C2. Widely accepted by educational
institutions, employers, and governments, these exams assess
reading, writing, listening, and speaking skills, with additional focus
on grammar and vocabulary. Exams such as A2 Key, B1 Preliminary,
B2 First, C1 Advanced, and C2 Proficiency evaluate candidates using
authentic tasks and formats in real-life contexts. The speaking tests
are conducted face-to-face, promoting natural communication,
while writing tasks include practical genres such as emails, reports,
and essays. The listening and reading sections expose learners to
varied accents, text types, and scenarios, thereby enhancing their
comprehensive language understanding.

What distinguishes Cambridge exams is their emphasis on
communicative competence and practical usage rather than rote
memorisation. The preparation process fosters fluency and accuracy,
promoting critical thinking and the integrated use of skills. Teachers
often align their curricula with the exam structure, using it to guide
language instruction and assess progress in a meaningful way.
Moreover, learners receive detailed feedback by skill area, helping
them target areas for improvement. These exams certify proficiency
and support long-term language development, making them valuable
both as formal qualifications and as pedagogical tools for shaping
effective English learning.

In this paper, we focus on the A2 Key Exam, formerly known as
the KET (Key English Test), which is a level of the Cambridge English
Qualifications designed for learners with a basic understanding of
English. It corresponds to the A2 level of the Common European
Framework of Reference for Languages (CEFR). It demonstrates



that candidates can communicate effectively in simple situations,
understand basic information, and express themselves using clear
and straightforward language. This exam is often taken by students
at the beginning of their English learning journey and serves as a
foundation for progressing to higher levels, such as B1 Preliminary
(PET) and B2 First (FCE). A2 Key is divided into three papers: Reading
and Writing, and Listening and Speaking, with the Reading and
Writing paper carrying the most weight regarding time and content.

The Writing component of the A2 Key exam assesses a
candidate’s ability to produce texts in English that are relevant,
accurate, and appropriate for the task. It is integrated with the
Reading section in a single paper, and it lasts 60 minutes. Candidates
complete two specific writing tasks within this paper: Part 6 and
Part 7. Part 6 requires writing a short email (25-35 words) based
on a given prompt. It usually involves three content points that the
candidate must address. Part 7 asks candidates to write a short
story (35-45 words) based on three sequential pictures. Candidates
are encouraged to write a complete story with a clear beginning,
middle, and end, based on the events depicted in the provided
images. These tasks assess coherence, grammar control, vocabulary
range, and the candidate’s ability to fulfil communicative functions
such as inviting, requesting, or giving information. However, the
exam is guided by clear and well-defined standards for evaluating
written performance (Figure 1).



Figure 1 — Assessment of writing scale
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Source: https://www.cambridgeenglish.org/exams-and-tests/key/.

To begin with, Band 5 represents the highest level of achievement.
At this stage, learners must be able to insert content that is entirely
relevant to the task, ensuring that the target reader is fully informed
and all the task requests are addressed. Regarding organisation, texts
are generally coherent and well-connected through basic linking
words and a limited but effective range of cohesive devices. Although
occasional overuse of specific vocabulary may occur, everyday lexis is
mainly used appropriately. Furthermore, learners must demonstrate
reasonable control over simple grammatical forms. While some errors
may still be present, they should not significantly compromise the
overall clarity of the message.



In contrast, Band 3 reflects a more modest level of performance.
Here, minor irrelevances or omissions may be observed, although the
target reader is still generally informed. The organisation of the text
tends to rely on high-frequency linking words, and while cohesion is
present, it may not always be smooth. Language use is functional, with
basic vocabulary used reasonably well and simple grammatical forms
showing some degree of control. However, errors are more likely to
occur at this level and can occasionally hinder comprehension.

On the other hand, to be evaluated on Band1, texts must present
a limited ability to meet the task requirements. Content may include
irrelevant information or reflect a misunderstanding of the task
itself, and the reader is only minimally informed. The organisation is
weak or absent, with the occasional use of simple punctuation and
connectors, such as “and”, offering minimal cohesion. Vocabulary
is typically restricted to isolated words or memorised phrases, and
control over grammar is limited, resulting in frequent and sometimes
disruptive errors.

It is important to note that Bands 2 and 4 function as intermediary
levels. Band 4 indicates a performance combining features of Bands 3
and 5, while Band 2 combines aspects of Bands 1 and 3. This allows for
more nuanced judgment, particularly when a learner’s writing does
not fit neatly into a single band. However, the figure does not offer
further clarification, leaving it to the evaluator’s discretion.

Finally, Band 0 is awarded when the content is irrelevant to
the task, and the reader gains no meaningful information from the
response. This level reflects a breakdown in all three assessment
criteria: content, organisation, and language.



DISCUSSION: THE WRITING TASKS

To contextualise the learners’ written productions, it is essential
to examine the tasks that informed their compositions. The two
activities analysed were drawn from a standardised Cambridge English
language assessment mock test aimed at young learners, elaborated
by Cambridge University Press (2019), each targeting distinct genres
and communicative functions. The first task (Cambridge University
Press, 2019, p.16) required learners to write an email to a friend inviting
them to join a family camping trip planned for the following weekend.
The prompt explicitly instructed them to include three content points:
the invitation, a reason for the trip, and a list of items to bring. As
a genre-specific task, this activity demanded awareness of informal
email conventions, an appropriate tone for peer interaction, and
accurate use of future time expressions to indicate forthcoming plans.
In addition to these surface-level requirements, successful completion
of the task also relied on the learner’s ability to structure the message
logically, beginning with a greeting and purpose statement, followed
by elaboration on the context of the camping trip, and concluding
with a clear call to action and a closing. The task implicitly tested the
learners’ ability to manage modality (e.g., using “should”, “can”, or
“will” appropriately), vocabulary related to leisure and camping, and
cohesion through the use of sequencing words and pronouns.

The second task (Cambridge University Press, 2019, p.17)
prompted learners to compose a narrative based on a sequence of
three images depicting two boys finding money in the street, picking
it up, and later using it to buy ice cream. This visually supported task
required learners to translate a pictorial sequence into a written
narrative, thus engaging both their interpretive and productive



skills. Linguistically, the task called for consistent use of the simple
past tense to accurately recount a past sequence of events, as well
as the deployment of temporal connectors to ensure chronological
coherence. At the discursive level, learners were expected to
construct a text with a clear narrative arc — introducing the
characters and setting, describing the central action, and providing
an outcome or resolution. While the prompts provided strong visual
scaffolding, the open-ended nature of the task required students to
make appropriate lexical and syntactic choices to narrate the events
clearly and cohesively.

In terms of genre awareness, the task implicitly evaluated
learners’ grasp of narrative conventions, including the appropriate
use of sequencing, cause-and-effect relations, and the construction
of narrative voice (e.g., third-person, past narrative perspective).
Pragmatically, it demanded the ability to maintain coherence through
reference and ellipsis, to select vocabulary suitable for everyday
events, and to produce a text that flows logically without abrupt shifts
in perspective or time.

ANALYSES OF WRITING RESPONSES

A total of 89 discourse- and grammar-related issues were
identified across the corpus, each of which contributed to reduced
textual clarity and hindered the overall coherence of the learners’
writing. These instances were systematically categorised according to
recurring patterns observed throughout the group (see Figure 2). The
most frequent issue was the inconsistent use of verb tenses, with 24
occurrences distributed across both writing tasks — informal emails
and short narratives. This pattern reflects a considerable difficulty



among learners in maintaining temporal alignment, particularly when
shifting between present and past contexts. Inconsistencies in tense
usage compromise the temporal logic of the text, often resulting
in fragmented or disjointed communication that undermines the
intended message. The recurrence of this feature highlights the need
for explicit pedagogical intervention aimed at reinforcing tense control
within genre-appropriate writing practices.

Figure2 — Distribution of Cohesion and Coherence Issues in Learners’ Written Text
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Source: elaboration by the authors.

To ensure conceptual clarity and analytical consistency, the
following definitions outline each category of issues identified in the
learner texts, as summarised in Figure 1. Inconsistent use of verb tenses
(24 occurrences) refers to the inappropriate alternation between
past and present tenses, which often fails to align with the temporal
demands of the genre and disrupts narrative coherence. Incorrect use
of pronouns (12) encompasses misuse of personal, demonstrative, or
possessive pronouns, resulting in referential ambiguity or grammatical
disagreement. Absence of sequential conjunctions (11) indicates the



lack of time-related connectors such as then, after that, or finally,
impairing the chronological flow of events, particularly in narratives.
Missing end punctuation (9) denotes the omission of full stops,
which leads to run-on sentences and unclear syntactic boundaries.
Overuse of coordinating conjunctions, particularly “and” (6), reflects
a tendency to rely excessively on a single linking device. This limits
syntactic variety and may result in structurally monotonous or overly
linear prose. Lack of referential cohesion (5) refers to unclear or vague
references to prior information or subjects, undermining textual
continuity. Inappropriate use of linking words (5) includes errors in
logical connectors, such as but or because, which result in incoherent
or misleading relationships between ideas. The last two occurrences
contribute to semantic discontinuity: the former by failing to maintain
clear referents, and the latter by creating misleading or illogical
transitions between ideas. Weak lexical cohesion (4) includes excessive
repetition or lack of appropriate lexical variation, which undermines
thematic unity and impedes the reader’s ability to construct meaning
across sentences.

Less frequent but pedagogically significant issues include
inadequate genre structure (2), where learners fail to follow the
expected format or conventions of genres such as stories or emails;
and the use of informal or colloquial expressions (2), such as “gonna”
or “wanna,” which are inconsistent with the communicative register
expected even at A2 level; poor sentence structure (3) comprises
errors such as fragments, missing syntactic elements (subjects
or verbs), or the use of inappropriate interrogative forms within
declarative texts. Lack of causal cohesion (3) points to the absence

of connectors like because or so, which are necessary to articulate



cause-and-effect relationships. Excessive expressive punctuation (3)
refers to the overuse of marks such as exclamation points or ellipses,
which deviate from genre norms and can compromise textual tone
and formality.

The most prominent issue — tense inconsistency — emerged as a
critical challenge for these A2 learners, with a total of 24 occurrences
identified. This result confirms prior observations in the literature,
including Mayaratri (2020), who found high rates of verb tense errors
among students writing in English as an additional language. These
errors are not simply grammatical lapses, but indicative of a broader
gap in learners’ awareness of how tense operates discursively across
genres. Tense consistency is essential not only to establish temporal
coherence but also to meet readers’ genre-specific expectations,
particularly in narrative recounts, where the past simple is typically
the unmarked form.

In the analysis of learners’ narratives, a typical pattern was the
unexpected shift from present simple to past tenses — or vice versa —
within a single text. This oscillation disrupted the temporal continuity
of the story and undermined its communicative effectiveness. Such
misalignments illustrate a limited command of what Halliday and
Hasan (1976) refer to as temporal cohesion — an aspect of coherence
that relies on maintaining consistent tense structures to guide the
reader through a logically sequenced discourse.

Moreover, the misuse of tenses often coincided with genre-
related misunderstandings. As genre theory suggests (Swales,
2014; Martin & Rose, 2008), linguistic choices are shaped by the
communicative purpose and conventional structure of the genre.
When learners fail to recognise the narrative nature of a task (e.g.,



recounting events from a visual prompt), they are less likely to
employ the past tense systematically, thus missing one of the genre’s
most defining grammatical features.

This is where genre awareness intersects with both cohesion
and coherence. Learners with limited genre awareness tend to
focus on isolated sentences rather than the text as a whole, which
impairs their ability to make appropriate global choices regarding
tense, conjunctions, and textual structuring. As Tardy et al. (2022)
and Yasuda (2011) point out, the development of genre awareness
allows learners not only to identify formal conventions but also to
internalise how these conventions function to shape meaning in
socially situated texts.

In sum, the challenges related to tense usage are not merely
surface-level mistakes; they reflect a more profound need for
integrated instruction that combines form, function, and discourse-
level awareness. Explicit teaching of genre norms, model text
analysis, and guided practice can help learners at this proficiency
level develop more accurate and coherent writing that aligns with
communicative expectations.

In many cases, the misuse of verb tense occurred even when
temporal markers signalled that the narrative should be situated in the
past. A particularly illustrative example appears in the student’s text:



Figure3 — Written Response to Task 2 by Student 1
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Source: Text Production by A2 Level Student 1, 2025.

The narrative opens with the expression “One day”, a temporal
marker conventionally associated with past-tense storytelling. This
lexical item sets the expectation that the subsequent discourse will
follow a retrospective mode of narration, typical of the narrative
genre at both beginner and more advanced levels. However, the
learner’s verb choices immediately deviate from that expectation.
The sequence “Lucas and Pedro is in the street and found money”
juxtaposes a present-tense copula (“is”) with a past-tense verb
(“found”), signalling an unstable temporal framework. This tension is
further amplified in the following sentence: “they go to the ice cream’s
shop and eat ice cream.” Here again, the present-tense verbs “go”
and “eat” contradict the already initiated past reference, resulting in
a temporally incoherent narrative progression.

The learner does return to the past at specific points — e.g., “told
to the family what happens” — but the transitions appear unsystematic



and linguistically unmotivated. From a discourse perspective, these
abrupt shifts in verb tense compromise the reader’s ability to
reconstruct the sequence of events. Temporal coherence — defined
by Halliday and Hasan (1976) as the consistent grammatical and
semantic realisation of time — is essential to the comprehensibility
of narrative discourse. In this case, the inconsistency generates
cognitive dissonance, forcing the reader to repeatedly reorient their
interpretation of when events occurred, thereby disrupting fluency
and interpretability.

These errors point to more than gaps in grammatical knowledge;
they reflect a limited degree of genre awareness. As noted in genre
theory (Swales, 2014; Martin & Rose, 2008), understanding the social
and communicative purposes of a genre influences the linguistic
choices a writer makes. In narratives, the temporal framework is not
merely stylistic — it is integral to the organisation and comprehension
of the genre itself. The learner’s inability to consistently align verb
tense with the conventional timeline of narratives suggests a lack of
familiarity with the rhetorical structure expected in such genres. This
aligns with findings from Yasuda (2011) and Tardy et al. (2022), who
emphasise the importance of explicit genre instruction in scaffolding
learners’ understanding of both micro-level (grammatical) and macro-
level (discursive) features.

From the perspective of interlanguage development, this case
exemplifies the transitional state in which learners often operate.
The presence of the past tense (“found,” “told”) indicates partial
acquisition. In contrast, the reversion to the present tense suggests
either L1 transfer from Brazilian Portuguese — where present-
tense storytelling is pragmatically acceptable in spoken modes —



or insufficient procedural control over tense morphology. Although
the English language occasionally employs the simple present to
recount past events in dramatic or literary narrative styles — a
feature known as the historical present — this usage is highly
marked, context-dependent, and stylistically deliberate. In beginner-
level learner production, such as the example above, the oscillation
between tenses appears unintentional and unmotivated, indicating
that the learner is not drawing on this stylistic convention but rather
exhibiting a developmental error. The learner’s use of the present
tense, therefore, cannot be interpreted as a rhetorical choice; it more
plausibly reflects an incomplete understanding of how tense functions
in written narrative genres. This supports the argument by Mayaratri
(2020) that tense errors are not merely surface-level mistakes but
manifestations of a broader developmental continuum.

Additionally, the text reveals a lack of cohesion, particularly in the
use of conjunctions and sequencing devices. The narrative includes
no clear connective elements beyond the coordinating “and,” which
is overused. There is an absence of subordinating conjunctions or
adverbials like afterwards, then, or finally, which would normally
scaffold the progression of events. This weakens both the internal logic
and the narrative flow, illustrating a broader issue of underdeveloped
sequential cohesion, as described by Antunes (2009).

To recapitulate, the analysis of this text underscores the
multifaceted nature of tense-related errors. These are not isolated
slips, but rather indications of limited control over the discourse-
specific functions of grammar. The learner struggles not only with
tense forms but with deploying them meaningfully within a genre-
specific framework. A pedagogical response must therefore go



beyond tense drills, incorporating genre-based instruction and
activities that make explicit the relationship between tense, text
purpose, and reader expectations.

Examining two additional learner compositions (Figures 4 and 5)
brings to light challenges of a somewhat different nature from those
previously discussed. These texts offer rich evidence of the learners’
evolving control over written discourse, particularly concerning
their capacity to fulfil communicative tasks and demonstrate genre
awareness. In this section, the analysis is guided by two primary
dimensions: task completion — defined here as the accurate and
complete inclusion of the required content points as per exam prompts
— and genre awareness, understood as the learner’s sensitivity to
the structural, linguistic, and stylistic conventions appropriate to the
genre in question. By focusing on these aspects, we seek to assess not
only the learners’ grammatical competence but also their pragmatic
understanding of how texts function in context.

Figure4 — Written Response to Task 1 by Student 8
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Figure 5 — Written Response to Task 2 by Student 12
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Examining the texts in Figures 4 and 5 reveals qualitatively distinct
deviations from genre expectations and task requirements. While both
learners produced intelligible messages, their responses illustrate a
limited ability to integrate content, structure, and register in alignment
with the communicative purposes of the A2 Key exam tasks.

In Figure 4, the learner attempts to respond to the informal
email task by stating that their family organises a camping trip
every Friday and mentioning that a friend will join. Although there
is a partial attempt to justify the invitation (“because she is my
friend”) and some lexical relevance to the prompt is maintained, key
content points remain underdeveloped. Most notably, the learner
fails to situate the event temporally in the future, despite the task
instructions referring explicitly to “next weekend.” The formulation
“is organized” also introduces a tense mismatch: the present passive
form is not appropriate in this context, where either a simple future



or planned future structure (e.g., We're going to organise...) would
have been more accurate.

Lexically, the use of “acampment” for camping reflects a phonetic
approximation influenced by L1 orthographic conventions, a common
feature in early interlanguage writing. Additionally, the text lacks
essential conventions of the email genre, including a salutation,
sign-off, and paragraph organisation. The tone, although neutral,
does not fully align with the expected informality of a friendly email
addressed to a peer. These omissions suggest a superficial level of
genre awareness, in which the learner identifies the communicative
situation but lacks control over its formal and functional realisation.
From a genre-theoretical perspective (Bakhtin, 1986; Swales, 2014),
the learner’s response reveals emerging sensitivity to purpose but
insufficient mastery of audience engagement, textual structure, and
stylistic alignment.

In Figure 5, the learner’s response demonstrates a more
pronounced deviation from the task requirements. Rather than
composing a written narrative, the student constructs a dialogue
between two characters, emulating a spoken exchange. This genre
misidentification leads to the complete absence of a narrative voice
or framing discourse. While the script-like form contains thematically
relevant language (e.g., “ice cream shop,” “money”, “let’s go”), it fails
to meet key expectations of the short story genre as outlined by CEFR
descriptors at the A2 level: the use of past tense to recount events,
the presence of temporal markers, and an organised sequence of

actions situated within a narrative framework.

The overreliance on direct speech and present-tense verbs
(e.g., “is,” “look,” “want”) aligns more closely with conversational



storytelling or dramatised oral performance than with written
narrative. This suggests that the learner may not have fully internalised
the textual conventions of written genres distinct from spoken
interaction, an insight consistent with genre acquisition literature
(Hyland, 2007; Tardy et al., 2022). The absence of temporal markers
and the lack of cohesive devices — such as connectors or anaphoric
references—further diminish the coherence of the text. Without a
narrator to mediate the action, the reader is left to infer the context
and sequence of events, which compromises both comprehensibility
and task achievement.

Taken together, these two responses highlight the central role
of explicit genre instruction in beginner-level writing development.
As Martin and Rose (2008) argue, genres are not simply formats but
social processes that must be taught through scaffolded exposure
to models, structured deconstruction, and guided practice. In both
examples, the learners appear to have some intuitive awareness of
the communicative task but lack the formal and functional resources
to express that awareness effectively. Their texts illustrate the tension
between emergent communicative intent and limited control over
genre-specific conventions, particularly in terms of register, structure,
and cohesive devices.

Thus, genre awareness must be treated not as a binary
competence but as a continuum, with learners gradually developing
the ability to align form and meaning in contextually appropriate
ways. Pedagogical interventions should focus on making genre
features explicit and on helping students connect those features to
communicative purposes, thereby fostering more principled control
over writing even at foundational levels.



Additionally, essential elements of the email genre, such as a
greeting, sign-off, and cohesive paragraphing, are absent. The tone
remains neutral rather than appropriately informal and engaging for
a peer-to-peer email, and there is no clear indication of audience
awareness. These limitations suggest a superficial understanding of
the genre and highlight the learner’s difficulty in integrating content
and form effectively.

Figure 5 presents a greater deviation from genre expectations.
Instead of writing a narrative recount of the illustrated events, the
learner constructs a fully dialogic script between two characters.
While this approach demonstrates some imagination and lexical
relevance to the images, it overlooks the narrative genre’s core
features: a precise sequence of events recounted in the past tense,
the use of temporal connectors to structure progression, and the
presence of a narrator to frame the story. The dialogue format lacks
narrative framing (e.g., “they found the money and decided...”); it
relies on the present and future tense, presenting limited cohesion.
Though the text is mainly intelligible, it does not meet the criteria of
a written story as intended by the task, thereby falling short in both
task completion and genre realisation.

PEDAGOGICAL IMPLICATIONS: FOSTERING GENRE AWARENESS, COHESION,
AND COHERENCE IN WRITING INSTRUCTION

In light of the above, it becomes essential to adopt pedagogical
practices that promote both genre awareness and the development
of cohesion and coherence in writing in an additional language.
Contemporary approachesto writinginstructioninlanguage education
have consolidated a range of practical strategies for this purpose,
which can be integrated sequentially into the teaching process.



The first step typically involves modelling and deconstructing
exemplar texts from the target genre, allowing students to analyse
the organisational structure and cohesive features characteristic of
that genre. This practice establishes a solid foundation of textual
awareness, demonstrating to learners how ideas are structured and
connected in effective writing.

Following this, joint construction with teacher scaffolding provides
a collaborative environment in which learners begin to apply this
knowledge with immediate support. During this phase, teachers and
students co-construct texts, enabling learners to practise articulating
ideas and employing cohesive devices with confidence before
transitioning to more independent writing. This stage also promotes
peer interaction, fostering a sociocultural scaffolding process in which
students learn from one another, reinforcing cohesive and coherent
practices collectively.

Next, students are guided into independent text production, now
supported by tools such as evaluation rubrics and checklists. These
instruments function as self-regulation aids for developing writers,
highlighting the criteria related to genre, cohesion, and coherence
that must be met in their written work. It is also recommended that
this move toward autonomy be supported by a gradual task sequence
aimed at reinforcing textual coherence — for instance, beginning
with idea organisation in outlines or isolated paragraphs, progressing
to the composition of connected sections, and culminating in
complete texts. This incremental progression ensures that learners
gradually internalise the concept of logical information flow and topic
maintenance throughout the text, thereby strengthening their ability
to produce globally coherent writing.



Alongside these core phases, additional targeted activities can
be incorporated to refine specific skills related to cohesion and
genre awareness. For example, cohesion-focused workshops may
be conducted to explicitly teach the use of connectives, reference
mechanisms, lexical substitutions, and other cohesive resources.
These sessions help learners form clearer links between sentences
and paragraphs, improving both fluency and clarity.

Furthermore, contrastive genre activities — either comparing
distinct text types in the additional language or contrasting the
same genre across the first and additional languages — prove
valuable for deepening textual awareness. By examining similarities
and differences across genres and cultural conventions, learners
gain critical insights into rhetorical variation and the ways ideas are
organised and articulated. This awareness of differences between
writing in one’s first language and the additional language is crucial for
avoiding negative transfer and for adjusting cohesive and coherence
strategies to the conventions of the new language.

Additionally, revision and feedback practices enrich the writing
development process. Peer review focused on cohesion and
coherence encourages learners to critically evaluate one another’s
texts, identifying opportunities for improving the logical flow of ideas
and the use of cohesive devices. This collaborative exchange fosters
both substantive revisions and the development of learners’ self-
assessment skills in relation to cohesion and coherence. In addition,
the use of automated writing feedback tools can provide immediate
identification of recurring issues — such as misused connectives,
vague references, or weak thematic progression — complementing
the interpretive and contextualised insights offered by teachers



and peers. The combination of automated and peer feedback thus
offers a multifaceted approach to textual improvement. While digital
tools provide an objective assessment of formal aspects, peer input
contributes interpretive depth, focusing on the overall intelligibility of
the text.

Beyond widely adopted strategies, instructors may also consider
designing integrative activities that bridge learners’ personal
experiences with target genre conventions, thereby fostering both
genre awareness and textual cohesion. One such activity might
involve students crafting parallel texts: first, narrating a personal
anecdote in free form, and then transforming the same narrative into
a structured genre such as a formal report, an email, or a short story.
This contrastive practice encourages metalinguistic reflection, helping
learners understand how purpose, audience, and format influence
their linguistic choices. Additionally, implementing micro-revision
tasks — such as identifying and reworking fragmented sequences in
peers’ drafts — can sharpen learners’ awareness of local coherence
and improve their control over referential cohesion. Encouraging
students to create “cohesion maps” of their drafts, in which they trace
pronoun references, conjunction use, and lexical ties, can also make
cohesion visible and editable. These activities aim not only to improve
immediate performance but to develop learners’ capacity to read and
write texts with greater strategic awareness, sensitivity to genre, and
communicative precision in English as an additional language.

Overall, integrating genre awareness with instruction on
cohesion and coherence fosters more effective writing in additional
languages. Through structured and scaffolded practice, learners
develop greater autonomy, linguistic awareness, and social and



communicative competence, enabling them to produce texts that
are both contextually appropriate and rhetorically purposeful.

FINAL REMARKS

This paper has explored how genre awareness, cohesion, and
coherence intersect in the development of writing skills in English
as an additional language, drawing on empirical data from learner
responses to two distinct writing tasks: an informal email and a
short narrative. The analyses revealed recurring challenges in task
fulfilment, structural organisation, and the use of cohesive devices,
often rooted in insufficient genre familiarity or an overdependence
on features of oral discourse. These limitations resulted in texts that
deviated from the communicative expectations of the genre, thereby
reducing overall clarity.

By examining learners’ texts in light of genre-based criteria, it
became evident that writing difficulties were not simply grammatical
or lexical but deeply connected to genre misalignment and
underdeveloped textual planning. In particular, instances of dialogue
replacing narrative prose or missing rhetorical moves in personal
correspondence signalled a gap in learners’ ability to draw on the
conventions expected for effective communication in each genre.

To address these issues, the article proposed an integrated
pedagogical framework centred on genre awareness and the targeted
development of cohesion and coherence. Through structured stages—
modelling, scaffolded writing, independent production, and feedback
cycles—learners can gradually internalise not only how texts are
constructed, but also why confident language choices matter within
specific social and communicative contexts.



Ultimately, the findings and suggestions presented here reaffirm
that writing in an additional language is a complex social act. It requires
intentional support that moves beyond surface-level correctness to
foster rhetorical awareness, textual fluency, and audience-sensitive
expression. By embedding genre, cohesion, and coherence at the
heart of instructional practice, educators can help learners become
more autonomous, confident, and effective writers across academic
and real-world settings.
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Resumo: Este artigo apresenta os resultados de um
estudo qualitativo, fundamentado na teoria sociocultural,
que investigou as implicagbes da colaboragdo no
ensino de lingua inglesa na educagdo basica, por
meio de tarefas colaborativas de produgdo escrita de
histérias em quadrinhos digitais. Os participantes da
pesquisa foram quatro estudantes do ensino médio de
uma escola publica localizada no interior da Bahia. Os
insumos utilizados para as tarefas colaborativas foram
filmes de animacgdo cujos enredos abordam a superacgao
de traumas, o bullying e o respeito aos idosos. Esses
temas, associados a formacgdo cidadd e a questbes
sociais relevantes para o contexto da educagdo bdsica,
contribuem para a articulagdo das experiéncias de
vida dos participantes com os conteudos da disciplina.
A andlise dos dados evidenciou que a interagdo entre
os pares, mediada pela colaboragdo, favoreceu a
coconstrugdo do conhecimento de estruturas linguisticas
e proporcionou a ampliagdo do vocabulario, sustentada
pelo apoio mutuo e pela reflexdo dos participantes
sobre suas proprias producbes e também sobre as de
seus pares. Os resultados do estudo apontam que a
integracao de tarefas colaborativas a atividades criativas
de produgdo escrita constitui uma estratégia eficaz para
o ensino de lingua inglesa na educacgao basica.
Palavras-chave: Ensino de lingua inglesa. Teoria
Sociocultural. Tarefas colaborativas. Produgdo escrita.
Educacdo basica.

Abstract: This paper presents the results of a
qualitative study grounded in sociocultural theory,
which investigated the implications of collaboration in
English language teaching in basic education through
collaborative writing tasks, involving the production
of digital comic strips. The participants were four
high school students from a public school located
in the countryside of Bahia. The input used for the
collaborative tasks consisted of animated films whose
plots addressed overcoming trauma, bullying, and
respect for the elderly. These themes, which relate to



citizenship education and socially relevant issues within
the context of basic education, contribute to connecting
the participants’ life experiences with the subject
content. Data analysis revealed that peer interaction,
mediated by collaboration, fostered the co-construction
of knowledge about linguistic structures and supported
vocabulary expansion, sustained by mutual support and
participants’ reflection on both their own productions
and those of their peers. The study’s findings suggest
that integrating collaborative tasks into creative writing
activities is an effective strategy for teaching English in
basic education.

Keywords: English language teaching. Sociocultural theory.
Collaborative tasks. Written production. Basic education.

INTRODUGAO

O ensino de lingua inglesa na educacdo basica, particularmente
nas escolas publicas brasileiras, enfrenta desafios de ordem estrutural,
pedagodgica e ideoldgica (Anjos, 2024; Leffa, 2007; 2011). Embora a
oferta da disciplina seja assegurada pela legislacdo vigente nos anos
finais do ensino fundamental e no ensino médio, sua efetivacao
na sala de aula nem sempre se traduz em praticas pedagdgicas
eficazes e em aprendizagem significativa para os estudantes. Os
desafios se materializam em diversos aspectos do cotidiano escolar
(Anjos; Scheyerl, 2018; Conceicdo, 2006; Leffa, 2011; Pessda, 2022;
Pucci, 2018), como a escassez de recursos didaticos, a carga horaria
reduzida, o elevado nimero de estudantes nas aulas e o predominio
de métodos de ensino tradicionais, frequentemente centrados no
ensino fragmentado de estruturas gramaticais.

Tais fatores contribuem para o desinteresse dos estudantes, sendo
este um dos principais motivos apontados por Leffa (2011) para o
insucesso do ensino de lingua inglesa nas escolas regulares. De modo



similar, Barcelos (2006) observa que, para a maioria dos estudantes
da escola publica, a aprendizagem da lingua inglesa é frequentemente
marcada por experiéncias negativas e desestimulantes, associadas a
limitadas oportunidades de uso da lingua.

Praticas pedagdgicas que promovam a interacdo, favorecam
a participacdo ativa dos estudantes e estejam alinhadas as suas
necessidades podem contribuir para superar parte dos obstaculos que
historicamente comprometem o ensino de lingua inglesa na escola
publica. Nesse sentido, as tarefas colaborativas, entendidas como
atividades comunicativas realizadas em pares ou em pequenos grupos
que estimulam a colaboragdo entre os estudantes e oportunizam
ocasifes de aprendizagem por meio da negociacao e da reflexdo sobre
suas proprias producgdes orais e/ou escritas, apresentam-se como uma
alternativa para ressignificar o ensino da lingua inglesa, pois envolvem
os estudantes em atividades que favorecem a construcdo conjunta de
sentido e tornam o processo de ensino-aprendizagem mais significativo e
motivador (Figueiredo; Silva, 2014; Lima, 2011; Silva, 2023).

Em consonancia com esse entendimento, a pesquisa’ apresentada
neste artigo investigou as implicaces da colaboracdo no processo de
aprendizagem de lingua inglesa de quatro estudantes do 22 ano do
ensino médio de uma escola publica, a partir da realizacdo de tarefas
colaborativas de producgao escrita de histdrias em quadrinhos digitais.

Este artigo esta organizado em quatro secGes, além desta secdo
introdutdria. A primeira expde o referencial tedrico sobre tarefas
colaborativas, com énfase em suas contribuicbes para o ensino de
lingua inglesa na educagdo basica. A segunda secao descreve os

2 Este artigo discute parte dos dados originalmente gerados na pesquisa de mestrado do
primeiro autor (Silva, 2023), aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal do Oeste da Bahia, conforme parecer n? 5.413.499.



procedimentos metodoldgicos adotados. A terceira concentra-se na
andlise e discussao dos dados, explorando as intera¢des colaborativas
entre os estudantes e os efeitos observados em seus processos de
aprendizagem. A quarta secdo reune as consideracdes finais, que
retomam os principais resultados e destacam o potencial das tarefas
colaborativas como estratégia pedagdgica para o ensino de lingua
inglesa na educacao basica, no contexto do ensino publico.

As TAREFAS COLABORATIVAS E O ENSINO DE LINGUAS

As tarefas colaborativas fundamentam-se nos principios da teoria
sociocultural (Vygotsky, 1978), que compreende o desenvolvimento
humano como um fendmeno construido nas interacbes sociais,
historicamente organizadas e culturalmente mediadas. A mediagao
é entendida como a intervencdo de um elemento intermediario —
instrumentos fisicos, signos e o préprio ser humano — nas relagdes do
individuo com o mundo, com outros seres humanos e consigo mesmo
(Figueiredo, 2019).

Entre os elementos que atuam como mediadores nas salas
de aula, destaca-se o préprio ser humano, cuja presenca nas
interacdes possibilita diferentes formas de mediagado. Os estudantes
podem ser mediados pelo professor, por colegas ou por eles
proprios, correspondendo, respectivamente, ao que Lantolf (2000)
denominou mediacdo pelo especialista, pelos pares e automediacao.
A mediacdo pelo especialista ocorre quando alguém com mais
experiéncia ou maior conhecimento orienta e apoia o estudante. A
mediacdo pelos pares envolve a colaboracdo entre os discentes, que,
durante a interagdo, trocam ideias, solucionam duvidas e constroem
conhecimentos de forma conjunta. Ja a automediagao diz respeito



a capacidade de o individuo regular suas préprias agdes cognitivas,
sendo observadas a partir dos episodios de metafala quando o
estudante, por exemplo, reflete sobre uma estrutura linguistica ou a
grafia correta de uma palavra.

A mediacdo pelos pares esta intrinsicamente relacionada ao
conceito de aprendizagem colaborativa que “enfatiza o papel da
interacdo e da colaboracdo em trabalhos realizados em pares ou
em grupos de alunos no intuito de envolvé-los na coconstrucdo de
conhecimento” (Figueiredo, 2019, p. 64). Quando trabalham juntos,
os estudantes compartilham conhecimentos, solicitam e oferecem
ajuda, testam hipdteses sobre a lingua que estdo aprendendo,
corrigem-se mutuamente e criam oportunidades para reflexdes
metalinguisticas, que se manifestam por meio de suas metafalas.

Nessa perspectiva, as tarefas colaborativas favorecem a
interacdo e a colaboracdo entre os estudantes, promovendo
oportunidades para a mediacdo pelos pares e criando espacos para
a automediac¢do. Durante a realizacdo das tarefas colaborativas, os
estudantes enfrentam desafios que talvez ndo pudessem superar
sozinhos e, a partir do apoio recebido, solucionam os desafios
e operam dentro de suas Zonas de Desenvolvimento Proximal
(Vygotsky, 1978), impulsionando o desenvolvimento de suas
capacidades linguisticas e cognitivas. Quando os estudantes sdo
expostos a novos momentos de interacao e colaboragao, eles tém
a oportunidade de diminuir a distancia entre o que ndo sabiam e
0 que passam a saber, internalizando conhecimentos e, assim,
paulatinamente, vao tornando-se mais autbnomos e autorregulados.

Assim, quando o professor de inglés opta por usar atividades
gue incentivam a interacdo e o apoio mutuo entre os alunos,



como as tarefas colaborativas, ele proporciona oportunidades
para que eles produzam a lingua que estdao aprendendo, percebam
lacunas em seus saberes e, por meio da colaboracdo, apoiem-se
mutuamente para aprender mais, coconstruindo colaborativamente
conhecimentos. A interacdo, a colaboracdo e a negociacdo dos
conhecimentos dos estudantes contribuem para o desenvolvimento
da tarefa e a produc¢ao de textos orais ou escritos.

Adotar tarefas colaborativas em sala de aula de linguas da
educacdo basica revela-se uma escolha pedagodgica benéfica (Silva,
2023), pois, além de motivar o estudante a produzir na lingua-alvo, as
tarefas colaborativas oportunizam que ele aprenda regras gramaticais
de forma contextualizada, a partir do uso real da lingua em situagdes
comunicativas. Durante a realizacdo das tarefas colaborativas, o
estudante formula e testa hipdteses sobre o funcionamento da lingua
enquanto focaliza sua atencdo no sentido do que deseja comunicar.
Além disso, as tarefas colaborativas estimulam que o estudante
identifique conteludos previamente estudados, mas esquecidos, e que
necessitam ser revisados (Lima, 2011; Silva, 2023).

O uso de tarefas colaborativas pode atenuar alguns dos
frequentes desafios do ensino de lingua inglesa na educacdo bdsica
em escolas publicas, como a carga horaria reduzida e o excessivo
numero de estudantes na sala de aula. Diante da pouca carga horaria
para as aulas de inglés, essas tarefas tornam-se uma alternativa
eficiente, pois permitem o trabalho simultdneo de diferentes
habilidades linguisticas em um tempo limitado, otimizando o
processo de aprendizagem. Ha que considerar-se, também, que o
trabalho desenvolvido em duplas ou em pequenos grupos possibilita
que o tempo da aula seja melhor aproveitado, ja que as interagdes



entre os pares reduzem a necessidade de explicagdes individuais por
parte do professor.

As tarefas colaborativas também mostram-se uma alternativa
eficaz para lidar com os limites impostos por turmas numerosas.
A organizacdo dos alunos para o desenvolvimento das tarefas
colaborativas possibilita que a lingua seja usada por um nimero maior
de participantes do que em aulas expositivas centradas no professor.
A troca de conhecimentos entre os pares, o apoio mutuo na solucdo
de duvidas e a negociacdo de sentidos tornam-se recursos valiosos
para a aprendizagem, especialmente quando o professor ndo pode
acompanhar individualmente cada estudante.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa discutida neste artigo configura-se,
metodologicamente, como um estudo de caso de natureza
qualitativa. Os participantes do estudo foram quatro estudantes do
22 ano do ensino médio de uma escola publica estadual, organizados
em duas duplas. Os dados aqui discutidos foram gerados a partir das
tarefas colaborativas, desenvolvidas em trés encontros, cada um
com duracdo aproximada de duas horas.

Foram propostas trés tarefas colaborativas de producdo escrita
de histéria em quadrinhos digitais, planejadas para promover a
atencdo dos estudantes tanto ao sentido quanto as regras da lingua.
As trés tarefas seguiram a mesma estrutura: assistir a um filme,
debater o tema a partir das questdes apresentadas pelo pesquisador
e, em seguida, produzir uma histéria em quadrinhos digital. Embora
os didlogos pudessem ocorrer em portugués ou inglés, a histéria em
quadrinhos deveria ser redigida, obrigatoriamente, em lingua inglesa.



A tarefa colaborativa, portanto, exigia o uso da lingua e a negociacao
de conhecimentos linguisticos.

Os insumos utilizados para as tarefas colaborativas foram trés
filmes de animacdo, cujos temas abordam questdes sociais relevantes
para o contexto da educacdo bdsica e que ja haviam sido previamente
debatidas nas aulas de inglés. A primeira tarefa colaborativa explorou
a superacgao de traumas, a segunda, o bullying e a terceira, o respeito
aos idosos.

Na primeira tarefa colaborativa, os participantes assistiram
ao curta-metragem The Present® e produziram uma histéria em
quadrinhos narrada do ponto de vista do cachorro. Na segunda,
os participantes criaram uma histéria em quadrinhos que dava
continuidade a uma das cenas apresentadas no trailer do filme
ParaNorman*. Na terceira tarefa, os participantes assistiram ao
curta-metragem Snack Attack’ e elaboraram uma histéria em
guadrinhos que deveria ser inspirada em situacdao semelhante a
vivida pelo personagem principal.

As TAREFAS COLABORATIVAS DESENVOLVIDAS: ANALISE E DISCUSSAO
DOS DADOS

A analise dos dados da pesquisa foi conduzida a partir de
duas categorias: colaboracdao e metafala. A categoria colaboracado
abrangeu os movimentos colaborativos de apoio mutuo entre
os participantes, organizados em trés focos de andlise: pedido de
ajuda, contribuicdo para o parceiro e correcdo de erro do parceiro.
A categoria metafala, por sua vez, contemplou os movimentos de

3 Curta-metragem disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=3XA0bB790Gc.

4 Trailer do filme disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=hgwSpajMw3s.

5 Curta-metragem disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=38y 1EWIE9I.




reflexao metalinguistica, manifestados por meio de conversas sobre
a lingua inglesa, testagem de hipdteses linguisticas e autocorregdo
de erros.

Pedido de ajuda foi um movimento colaborativo de apoio mutuo
presente e frequente na realizacdao das trés tarefas colaborativas, por
ambas as duplas. O excerto 1, abaixo transcrito, ilustra os movimentos
colaborativos de apoio mutuo que envolvem pedido de ajuda seguido
pela contribuicdo para o parceiro.

Excerto 1:

Verbnica: T6 com wuma duvida aqui.. Como eu posso dizer
independentemente em inglés, pra colocar aqui 6, somos todos
iguais independentemente da cor?

Peter: Eu sei que tem independently, absolutely e regardless, mas acho
que a palavra regardless seria a melhor opgdo porque regardless
significa sem considerar, entdo pode ser independentemente no
sentido que vocé pensou, ndo é?

VerOnica: Mas serd que fica correto na frase We are all the same, regardless
of color?

Peter: Yes, that’s the translation!

VerOnica: Ok, entendi. Vou colocar ela aqui entdo... olha aqui se escreve assim
mesmo? (Ela escreve regardles)

Peter: Ta certo. S6 coloca mais um s na palavra regardless porque esta
com um s mas é com dois.

Veronica:  Entdo, deixa ver se aprendi, | like this activity regardless the difficulty.
Peter: Isso.

(Tarefa Colaborativa 1 — par: Veronica e Peter)

Esse excerto demonstra que o pedido de ajuda ao parceiro
desencadeou outros dois movimentos colaborativos de apoio
mutuo: a contribuicdo para o parceiro e a correcao de erro do
parceiro. Verdnica pediu auxilio a Peter por ndo saber qual seria
a melhor traducdo para a palavra independentemente. Quando
Verobnica verbalizou sua duvida, ela criou oportunidade para Peter



fornecer-lhe auxilio, cuja relevancia consistiu ndo apenas no apoio
para a realizacdo da tarefa, mas no oferecimento de informacgdes
que possibilitaram a Veronica atuar de modo independente, como
evidenciado quando usa a palavra regardless em outro contexto. A
correcdodoerrodo parceirofez-se presente quando Peter identificou
um erro ortografico. Esse movimento de colaboragdo evidencia ndo
apenas a atencdo para a atividade que estava sendo realizada, como
também a disposi¢cdo para contribuir para o progresso do outro, o
que reforca o cardter colaborativo da tarefa.

Os dados gerados pela dupla Dean e Emily também revelam que
pedido de ajuda e contribuicdo para o parceiro foram movimentos
colaborativos de apoio mutuo frequentes, como exemplificado no

excerto 2.
Excerto 2:

Emily: Help me! Aqui a gente coloca a frase The little dog td tentando
ou tenta chamar a atengdo de Jake latindo e pulando? O que
vocé acha?

Dean: The little dog ... the little dog tries ... no, no (com entonagdo que
demonstra ter se lembrado de algo), it’s not the little dog... the
puppy. The puppy tries to catch the attention of Jake by barking
and jumping.

Emily: Aqui 6 ... acho que the attention of Jake ndo fica bom, ndo é melhor
Jake’s attention?

Dean: Hum .... Yes! The puppy tries to catch Jake’s attention by barking and

jumping.
(Tarefa Colaborativa 1 — par: Emily e Dean)

O didlogo transcrito no excerto 2 apresenta evidéncias de um
pedido de ajuda feito por Emily, seguido pela contribuicdo para o
parceiro, oferecida por Dean. Ao tentar produzir a frase em inglés,
Emily sente-se insegura quanto ao tempo verbal mais adequado



e recorre a Dean, que responde a solicitacdo de Emily. Em seguida,
uma reflexdo metalinguistica emerge, resultando na producdo “Jake’s
attention by barking and jumping”. Pode-se, assim, observar que,
durante a colaboracdo, os aprendizes compartilham conhecimento e
criam oportunidades para movimentos de reflexdo metalinguistica.

Os excertos 1 e 2 ilustram movimentos de mediagdao pelo par
e automediacdo, também presentes em outros momentos das trés
tarefas colaborativas. Nessas interacGes, quando os participantes
colaboram para resolver problemas linguisticos, constroem uma zona
de desenvolvimento proximal, reconhecendo aquilo que ja s3o capazes
de realizar de forma autébnoma, ao mesmo tempo em que recorrem a
colaboracdao como estratégia para avancar em seus conhecimentos.

Ocasides de reflexdo metalinguistica fazem-se presentes ao
longo da realiza¢do das trés tarefas colaborativas. No excerto 3,
apresentado a seguir, a metafala emerge como resposta a um pedido
de ajuda quando Dean dirige-se a Emily solicitando esclarecimentos
sobre qual o melhor verbo a ser usado. Dean comentou sobre a
necessidade de estudarem verbos modais porque ndo tinha certeza
de qual seria o mais adequado para o contexto da frase.

Excerto 3:
Dean: What must | do to prevent this disaster? Is that right? | use... must?
... may?...
Emily: Perai, Dean! Bora ver isso. Acho que ndo... Pesquisa ai modal verbs

pra ter certeza de qual vamos usar.

Dean: Beleza... verdade! td aqui 6, achei! ... tem vdrios... mas pra esse caso
aqui a gente vai usar should no lugar de must ... acho que fica what
should | do to prevent this disaster? Veja aqui... vamos estudar...
must ndo serve aqui porque é tipo uma ordem, should serve pra
conselhos, tem exemplo aqui ... in my opinion, you should forget the
fight ... ndo é o mesmo sentido que a gente quer?

(Tarefa Colaborativa 2 — par: Emily e Dean)



Na interacdo com Dean, Emily dispde-se a ajuda-lo e os dois
envolvem-se conjuntamente na busca por uma resposta a duvida
apresentada. Embora ndo saiba com precisdo qual verbo utilizar,
Emily recorda o nome do contelddo que precisam revisar. A interacdo
ilustrada no excerto revela que ambos compartilham o que ja sabem
sobre a lingua e, colaborativamente, constroem conhecimento.

As duvidas expressas pelos estudantes a seus parceiros podem ser
compreendidas como o reconhecimento de lacunas ou incertezas em
seus conhecimentos, o que evidencia a necessidade de mediacdo. Em
algumas situagdes, no entanto, o parceiro ndo possuia conhecimento
linguistico suficiente para oferecer suporte. Nesses casos, 0s
estudantes iniciavam uma conversa sobre a lingua e, ao identificarem
suas limitagOes, recorriam a outras formas de mediagdo, como o uso
do dicionario para esclarecer duvidas relacionadas ao vocabulario e
a grafia das palavras. O excerto 4, a seguir, ilustra a metafala iniciada
com uma conversa sobre a lingua inglesa, seguida pela testagem
de hipdteses, uso do dicionario como instrumento de mediacdo e
finalizada com consulta ao Google Tradutor.

Excerto 4:

Peter: The lady takes her cookies and sits a... a... Como chama? Ndo é bank...

Verbnica: Humm... no, bank é banco de dinheiro ... sits in a... chair, mas
também ndo serve para banco da estagdo de trem ... entdo, deixa
eu ver aqui ...achei bench.

Peter: B, é, como escreve?

VeroOnica:  (soletra em portugués) b e n c h, mas olha sé ... tem que ter
preposi¢céo porque ndo pode sits bench né? E ndo sei se é sits in.
Vocé sabe?

Peter: Humm ... sits in a bench? Sits at a bench? Coloca no google
tradutor pra gente ver.

(Tarefa Colaborativa 3 — par: Verdnica e Peter)



Pode-se perceber no excerto acima transcrito que Verbnica e
Peter fizeram movimentos de reflexdo metalinguistica acerca de
um vocabulo e também sobre estrutura gramatical da lingua. Apds
a reflexdo inicial, eles perceberam que desconheciam a palavra
qgue deveria ser usada. Assim, usaram o diciondrio e encontraram a
palavra bench. Eles também aproveitaram o dicionario para observar
a grafia correta. Logo em seguida, surge outra reflexdao metalinguistica
guando testam hipdteses sobre a lingua, destacando qual preposi¢ao
deveriam usar: in, on ou at a bench. Nesse caso, eles optaram pelo
uso do Google Tradutor para confirmar suas hipdteses.

As duplas formulam hipdteses sobre a lingua em diversas ocasides,
testando possibilidades quanto a grafia correta de vocabulos, a
ordem das palavras na oracdo e a escolha do item lexical que melhor
represente o significado pretendido. O excerto 5, apresentado a seguir,
revela a testagem de hipéteses e o uso de metafala como recursos de
mediacdo da aprendizagem.

Excerto 5:

Emily: Look sir, | payed for this and I’m not obligated to share it with
you... Eita, perai... acho que payed ndo escreve assim, ndo. Ele é
diferente... o certo do passado de pay é payed, com y mesmo?
Acho que é paid com i como say que é said com i.

Dean: Let me see... pay... paid... that’s right com i! Let’s change!... Look
here... obligated is correct? Ta certo? Obligated é estranho, ndo?

Emily: N3o... ta certo eu lembro que apareceu ...

Dean: A gente pode completar aqui 0... bora colocar algo assim ... é... he

remembered always that day.

Emily: Remembered always? He remembered always of that day?
Perai... né ndo.

Dean: N3do o que? Ndo tem of. He remembered that day como |
remember this ou | remember that.



Emily: Mas e o always que vocé colocou aqui? Acho que ndo é aqui.
Lembra de he never gets? Nao é igual?

Dean: Deixa ver... sim, sim, vocé tem razdo... entdo vai ficar he always
remembered, concorda?

(Tarefa colaborativa 3 — par: Emily e Dean)

A interacdo ilustrada no excerto 5 evidencia que o papel de
mediador é revezado entre os participantes da tarefa colaborativa:
ora o papel é de Dean, ora é de Emily. Em nossa andlise, os
participantes contribuem para a aprendizagem um do outro e
empregam a lingua como um signo para regular suas proprias
mentes e a do parceiro. Emily usa a lingua para autorregular-se,
comparando a grafia do passado do verbo pay com a do verbo say.
Ela também usa a lingua para regular Dean quando verbaliza uma
sentenca ja conhecida, ajudando-o a lembrar da posicao correta
do advérbio de frequéncia always. Dean, por sua vez, usa a lingua
com oragles que exemplificam para Emily que a preposicao of
ndo deve ser incluida na oracdo que ela produziu. H3, assim, um
exemplo de construcdo conjunta de conhecimento propiciada pela
interacao e colaboracao.

A andlise dos dados revela que, na tentativa de criagdo conjunta
das histérias em quadrinhos, os participantes indicavam a seus
parceiros aquilo que haviam esquecido ou o que ainda precisavam
aprender. Em uma perspectiva sociocultural, nesses momentos, a
lacuna de conhecimento do estudante tornava-se aparente, o que
oportunizava ao parceiro oferecer apoio, mediando a constru¢ao
de conhecimento novo. Esses papéis eram revezados entre os
participantes, permitindo que contribuissem mutuamente para a
aprendizagem um do outro.



O proximo excerto, assim como o excerto 5, evidencia o
revezamento dos papéis de mediadores. Inicialmente, Peter assume
o papel de mediador para VerOnica, que, em seguida, passa a
mediar o didlogo, corrigindo um erro do parceiro, enquanto ambos
conversam sobre a lingua.

Excerto 6:

Verdnica:  How is zumbi in English? E quase igual em portugués, né?
Peter: Yeah... so so ...write zombie. E cognato.

Verbnica: Zombie...

Peter: Bora continuar... in two days

VerGnica: Humm... ndo tem que ter it?... acho que tem que ser it is in two
days ... vocé ndo acha? Do mesmo modo como falamos it’s time
to go.

Peter: acho que sim ... entdo como fica? ... it is in two days? Acho que fica
melhor it’s porque é fala. Entdo bota it’s in two days.

(Tarefa colaborativa 2 — par: Veronica e Peter)

Na interagdo, percebe-se que a regulagao do outro varia entre
VerbOnica e Peter, que, mutuamente, contribuem para a produgao
da histéria em quadrinhos. O excerto evidencia a ocorréncia de
movimentos relacionados tanto a colabora¢cdo quanto a metafala.
No ambito da colaborac¢do, observa-se apoio mutuo entre Verbnica
e Peter, com destaque para a contribuicdao para o parceiro. Peter
responde a duvida de Verbnica sobre a palavra “zumbi”, indicando
o termo correspondente em inglés e explicando que se trata de um
cognato, o que contribui para o avanco da parceira. Além disso, ao
longo da interagao, ambos constroem juntos a estrutura da frase
“it is in two days”, discutindo qual forma seria mais adequada ao
contexto de uso.



No que diz respeito a metafala, o didlogo revela reflexdes
explicitas sobre a lingua inglesa. A partir da divida de Verdnica
— “ndo tem que ter it?”, inicia-se um processo de testagem de
hipdteses linguisticas, que inclui a comparagcdo com uma estrutura
conhecida. A sequéncia da interacdo mostra que os estudantes
engajam-se em um processo de mediacdo por meio do uso da
lingua, em que o conhecimento é coconstruido em um contexto de
interacgao significativa. As negocia¢des em torno da forma linguistica
ocorrem em um espaco dialégico que possibilita a internalizacdo
dos conhecimentos.

Cabe destacar que, embora a motivacao nao seja uma categoria
de analise dos dados da pesquisa, os quatro participantes das
duplas constantemente esforcavam-se para motivar seus parceiros
no processo de aprendizagem da lingua, especialmente durante os
movimentos de apoio mutuo. Expressées como “mandou bem!”,

“You rock Verénica”, “6timo, muito bem”, e palavras como “show”,
“arrebentou” e “brocou” foram frequentemente empregadas.

A motivacdo parece ter favorecido a criagdo de um ambiente de
confianca mutua, no qual os estudantes sentiam-se a vontade para
participar ativamente, expor duvidas, pedir ajuda, contribuir para o
parceiro e corrigir o erro do parceiro. Nesse sentido, a correcao do
erro do parceiro, realizada por um dos membros da diade e aceita
pelo outro, sem constrangimentos, pode evidenciar a compreensao
de que o processo de aprendizagem envolve tanto a mediacdo pelo
outro quanto a automediagao.

Em variados momentos das trés tarefas colaborativas, os
participantes realizaram correc¢ao do erro do parceiro relacionada
ao uso inadequado de vocabuldrio, tempo verbal incorreto, grafia



equivocada e inversao da ordem das palavras. As corregdes que
emergiram foram aceitas pelos parceiros e ndao ha indicios, nos
dados, de que tenham provocado qualquer desconforto.

Os excertos 7 e 8, apresentados em seguida, evidenciam as
correcOes dos erros dos parceiros e as reacdes dos aprendizes
corrigidos.

Excerto 7:

VeroOnica: A gente podia colocar I’'m want to play with my videogame
Peter: Not I'm.

Verdnica: Nao entendi.

Peter: Vocé disse I’'m want.

Verdnica: (risos) Disse porque erro sempre essa coisa (risos) vivo colocando
I’'m em tudo que é lugar.

(Tarefa colaborativa 1 — par: Veronica e Peter)

Excerto 8:
Dean: Where is your friend?
Emily: No... no... td falando do amigo dele... Where is his... tem que ser his.
Dean: Por que sempre erro isso? O burrice... (risos) nunca lembro... sei que

é his pra ele e her pra ela, mas na hora de usar fago isso (risos).

(Tarefa colaborativa 2 — par: Emily e Dean)

Os dados sugerem que a correcdo do erro foi aceita de forma
natural e sem constrangimento pelos participantes. Nos excertos 7 e
8, por exemplo, os participantes Veronica e Dean reagem as correcdes
com indicios de bom humor, o que reforca a ideia de um ambiente
respeitoso. Durante as trés tarefas, também foram observadas
reacOes fisicas que indicavam compreensdo, como o balancar da
cabeca, ou duvida, como o enrugar da testa, mas nao foi observada
qgualquer manifesta¢ao de hostilidade ou descortesia.



A analise dos dados evidencia que a interacdo promovida pelas
tarefas colaborativas criou oportunidades para que os participantes
focalizassem a atencdo tanto no conteddo que desejavam expressar
guanto nas formas linguisticas necessarias. A proposta de producado
escrita de histérias em quadrinhos digitais favoreceu o uso da
lingua em contextos comunicativos significativos, estimulando a
criatividade e o engajamento dos participantes na realizagdo da
tarefa. A mediacdo, exercida tanto pelos pares quanto pelo proprio
participante, contribuiu para sustentar o processo de escrita,
funcionando como suporte para a tomada de decisdes linguisticas
ao longo da tarefa.

Ao tentarem construir significados em inglés, os participantes
identificavam falhas em suas producdes, o que parecia impulsionar
a metafala. Eles dialogavam sobre o que desejavam expressar,
engajavam-se em reflexdes metalinguisticas e buscavam juntos
maneiras de superar suas limitac¢des linguisticas por meio da testagem
de hipdteses, de conversas sobre a lingua e da autocorregdo de
erros. Além disso, a colaboracao, evidenciada pelos movimentos de
apoio mutuo — pedidos de ajuda, contribuicdes para o parceiro e
correcoes de erro —, parece ter estimulado o uso da lingua inglesa
e fomentado maior engajamento dos aprendizes na producdo das
histérias em quadrinhos.

Os dados analisados indicam que as interagdes favoreceram
a ampliacdo do vocabuldrio e a aprendizagem de conteudos
gramaticais. As tarefas colaborativas também contribuiram para
mobilizar a lingua inglesa em prdaticas comunicativas auténticas,
envolvendo habilidades de producdo oral e escrita, que tendem a
ser pouco exploradas nas aulas tradicionais da educacao basica.



CONSIDERAGOES FINAIS

A analise dos dados evidenciou que a interacdo entre os
pares, mediada pela colaboracdo, sustentada pelo apoio mutuo e
pela reflexdo dos participantes sobre suas préprias producdes e
também sobre as de seus colegas, favoreceu a coconstrucdao do
conhecimento de estruturas linguisticas e proporcionou a ampliacao
do vocabulario. Na producdo conjunta das histérias em quadrinhos,
os participantes indicavam a seus parceiros aquilo que ainda
precisavam aprender ou que haviam esquecido. Em uma perspectiva
sociocultural, nesses momentos, a lacuna de conhecimento do
estudante tornava-se aparente, o que oportunizava a mediagdo
pelos pares e a automediagdo. Esse papel foi revezado entre os
participantes, propiciando que contribuissem para a aprendizagem
uns dos outros.

Os resultados do estudo indicam que as tarefas colaborativas
constituem instrumentos pedagégicos eficazes para criar
oportunidades de uso auténtico da lingua inglesa e favorecer a
internalizacdo de novos conhecimentos. Propostas de ensino que
integrem essas tarefas a atividades criativas de producdo escrita
contribuem para o engajamento dos estudantes, ampliam sua
motivacao e favorecem o desenvolvimento de uma atitude mais
interessada em relacdo a aprendizagem da lingua.

Considerando o contexto da educacdo bdsica, especialmente
no ensino publico, onde turmas numerosas e carga hordria
reduzida sdo frequentes, reiteramos que a incorporacdo de tarefas
colaborativas ao cotidiano das aulas de inglés pode constituir uma
pratica pedagdgica eficaz. Embora os resultados sejam promissores,
estudos realizados em contextos semelhantes ainda sdao necessarios



para aprofundar a compreensao sobre os efeitos das tarefas
colaborativas na producdo oral e escrita e fortalecer a consisténcia
dos achados aqui apresentados.
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Resumo: Este artigo tem o objetivo de investigar como
os discursos de dédio sdo abordados em livros didaticos
de Lingua Portuguesa antes e apds a implementacdo
da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil,
2017). Para tanto, analisamos as edicdes de 2015 e
2022 da obra Portugués Linguagens (Editora Saraiva),
direcionadas ao 72 ano do Ensino Fundamental. A pesquisa
articula os pressupostos tedricos-epistemoldgicos da
Linguistica Aplicada Implicada (Souto Maior, 2022) e da
desaprendizagem (Fabricio, 2006), ambos alicercados
na perspectiva dialdgica da linguagem (Bakhtin, 2003), a
teorizagdo sobre discursos de édio (Butler, 2021; Trindade,
2022; Schéafer et al.,, 2015), com o intuito de discutir
como o Letramento Discursivo (Souto Maior, 2025) pode
contribuir para um processo de ensino e aprendizagem
de linguas mais critico, reflexivo e socialmente engajado.
A analise comparativa demonstra que a BNCC catalisou
uma abordagem mais critica e transversal do tema,
integrando-a a habilidades especificas. Enquanto a
edicdo de 2015 tratava do bullying e do cyberbullying de
forma pontual e pouco aprofundada, a edicdo de 2022
incorpora atividades que promovem pesquisa orientada,
debate fundamentado em dados, produgdo de textos
reivindicatérios e adaptacdo de géneros a multiplos
suportes, fomentando um letramento discursivo capaz



de instrumentalizar estudantes para o reconhecimento e
o enfrentamento das violéncias simbdlicas presentes nas
praticas sociais.

Palavras-chave: Discursos de ddio. Livro diddtico. BNCC.
Letramento discursivo. Ensino de Lingua Portuguesa.

Abstract: This article aims to investigate how hate speech
is addressed in Portuguese language textbooks before and
after the implementation of the Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (Brazil, 2017). To this end, we analyzed
the 2015 and 2022 editions of the textbook Portugués
Linguagens (Saraiva Publishing), intended for the 7th grade
of Elementary Education. The research articulates the
theoretical-epistemological assumptions of Implicated
Applied Linguistics (Souto Maior, 2022) and desaprendizagem
(Fabricio, 2006), both grounded in a dialogical perspective
of language (Bakhtin, 2003), with theorizations on hate
speech (Butler, 2021; Trindade, 2022; Schéfer et al., 2015).
The purpose is to discuss how Discursive Literacy (Souto
Maior, 2025) can contribute to a more critical, reflective,
and socially engaged language teaching and learning
process. The comparative analysis demonstrates that the
BNCC catalyzed a more critical and transversal approach to
the topic, integrating it into specific competencies. While
the 2015 edition addressed bullying and cyberbullying in
a fragmented and superficial manner, the 2022 edition
incorporates activities that promote guided research,
evidence-based debate, production of advocacy texts, and
adaptation of genres across multiple platforms, fostering a
discursive literacy that empowers students to recognize and
confront symbolic violence present in social practices.
Keywords: Hate speech. Textbook. BNCC. Discursive
literacy. Portuguese language teaching.

INTRODUGAO

Este trabalho tem como objetivo central investigar de que maneira
os discursos de d6dio vém sendo problematizados ou silenciados
nas praticas de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa, com



especial atencdo ao impacto da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), publicada em 2017, nesse processo. Para tal, realizamos uma
analise comparativa das discusses e atividades propostas em duas
edicdes do livro didatico Portugués Linguagens (Editora Saraiva) do
72 ano: a 92 edicdo reformulada (Cereja; Magalhdes, 2015) e a 112
edicdo (Cereja; Vianna, 2022). A selecdo dessas edicOes se justifica por
representarem dois momentos distintos de producdao de materiais
didaticos — antes e ap6s a implementacdo da BNCC — e por ambas
terem sido aprovadas para integrar o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD). Nesse sentido, entendemos que a andlise delas
permite uma avaliacdo das transformacdes ocorridas na abordagem
dessa tematica dentro da escola. Em seguida, refletimos sobre como
o trabalho com o Letramento Discursivo (Souto Maior, 2025) pode
proporcionar uma guinada importante no fortalecimento do ensino
de Lingua Portuguesa (nos eixos da producdo de texto, da leitura, da
andlise linguistica e da oralidade).

A investigacdo apresentada aqui se fundamenta nos pressupostos
tedrico-epistemoldgicos da Linguistica Aplicada em suas vertentes
Implicada (Souto Maior, 2022; 2023) e da desaprendizagem (Fabricio,
2006), gue concebem os usos da linguagem como praticas sociais situadas,
geradoras de implicacdes nas (inter)acdes humanas, nas representacdes
que construimos sobre os outros e sobre o0 mundo e nos processos de
identificacdo. Essas perspectivas estdo ancoradas na concepgao dialdgica
de linguagem desenvolvida por Bakhtin (2003a; 2003b), que enfatiza o
papel central da linguagem na configuracdo de inteligibilidades sobre
questdes sociais e na producdo e reproducdo das ideologias.

E a partir desse quadro tedrico que ponderamos, em didlogo com
Butler (2021), Schafer et al. (2015) e Trindade (2022), sobre os discursos



de ddio, compreendendo-os como redes de sentidos socialmente
e historicamente reiteradas que operam através da naturalizagdo
de violéncias simbdlicas, implicando subjetividades opressoras e
significados que excluem sistematicamente grupos e/ou individuos
marginalizados. Com a implementagao da BNCC, a discussao sobre
esses discursos entrou formalmente no ambiente escolar, sendo
proposta como uma das habilidades a serem trabalhadas no ensino
da componente Lingua Portuguesa. Esse movimento representa
um avanco importante no tratamento pedagdgico de uma tematica
gue tem ganhado grande projecdo no cenario politico e social
contemporaneo. Atentas a esse processo, buscamos examinar como
essa orientacdo curricular tem sido operacionalizada nos materiais
didaticos, analisando em que medida essa orientagao pode contribuir
para uma educagdo linguistica critica, capaz de instrumentalizar
estudantes para o reconhecimento e enfrentamento da violéncia
presente nos discursos de ddio.

O presente artigo encontra-se dividido em trés se¢bes. Na
primeira parte, Quando o ddio abraga os discursos, discorremos
sobre a nogdo de discurso de 6dio, baseadas em Butler (2021, 2022),
Trindade (2022) e Schafer et al. (2015), relacionando as discussdes
a importancia da linguagem para a constituicdo dos sentidos e das
subjetividades, com Bakhtin (2003a; 2023b) e os estudos discursivos
no campo da LA Implicada (Souto Maior, 2022). Também, aqui,
examinamos como os discursos de ddio sdo abordados pela BNCC
do Ensino Fundamental. Na segunda secdo, Letramento Discursivo,
exploramos esse conceito como fundamento tedrico-metodolégico
para o ensino de linguas, detalhando suas implicacbes para as
praticas de leitura, producdo textual, oralidade e andlise linguistica.



Na terceira secdo, Andlise dos livros diddticos, realizamos um exame
comparativo das edi¢Ges da obra Portugués Linguagens, com foco
no mapeamento de abordagens criticas dos discursos de édio.

QUANDO O ODIO ABRAGA OS DISCURSOS

Para Bakhtin (2003a; 2003b), o discurso é dialdgico, situado e
polifonico, de modo que nenhuma palavra existe em estado neutro;
ela sempre vem carregada de valores ideoldgicos. Assim, hd multiplas
vozes, consciéncias e pontos de vista que coexistem independentes
num mesmo espaco criador e que geram tensdes discursivas e
implicacOes para a vida vivida (Bakhtin, 2010). A Linguistica Aplicada
Implicada dialoga com essa perspectiva dialdgica geradora de sentido
de mundo, visto que entende que “analisar discursos é mapear
como as palavras acarretam projetos de mundo e como podemos
ressignifica-los coletivamente” (Souto Maior, 2022, p. 132). Logo,
estudar os discursos nas pesquisas em LA é entendé-los como praticas
gue acontecem pautadas na tradicdo, mas também no acontecimento
localizado, e que, por isso, estdao impregnadas de responsabilidade
daqueles que estdo envolvidos diretamente nas praticas, mas
também daqueles que as estudam (Souto Maior, 2022, p. 529).

Uma importante tematica no campo do discurso, atualmente,
é 0o chamado Discurso de Odio. Os discursos de édio podem ser
compreendidos como praticas linguisticas violentas que constituem
ou reforcam relagGes desiguais de poder. Existem outras dimensées
que atrelam a violéncia a linguagem, como a da linguagem que
oprime. Para Butler, quando se fala de linguagem opressiva, esta
ndo deve ser entendida como

um substituto da experiéncia de violéncia. Ela coloca
em agao sua propria forma de violéncia. A linguagem



permanece viva quando se recusa a “conter” ou a
“capturar” os acontecimentos e vidas que descreve.
Mas, quando busca efetuar essa captura, a linguagem
ndo so perde sua vitalidade, mas também adquire
sua propria forca violenta, uma forga que Morrison
associa, ao longo de toda a conferéncia, a linguagem
do Estado e a censura. (Butler, p. 23)

Os discursos de ddio operam em torno de marcadores sociais que
sdo articulados no tecido social como inferiores ou menores. Nesse
sentido, Schéfer et al. (2015, p. 147) apontam que o discurso de dédio
“esta dirigido a estigmatizar, escolher e marcar um inimigo, manter ou
alterar um estado de coisas, baseando-se numa segregacao. Para isso,
entoa uma fala articulada, sedutora para um determinado grupo, que
articula meios de opressao”. Conforme Rosenfeld (2001 apud Schéfer et
al. 2015, p. 147) explica, ele pode ocorrer de duas maneiras distintas do
ponto de vista conceitual: como hate speech in form (discurso de ddio na
forma), referente aquelas manifestacGes que sdo explicitamente odiosas,
e como hate speech in substance (discurso de édio na substancia), que
corresponde a uma modalidade velada do discurso do édio. Nesse ultimo
caso, o discurso de ddio pode se materializar disfarcado de argumentos
de protecdo moral e social enquanto reitera violéncias, preconceitos,
discriminacao e ddio contra grupos vulnerdveis.

Essa situacdo é significativamente potencializada nos espacgos
digitais. Isso porque, conforme Trindade (2022) aponta, as redes
sociais amplificam os discursos de édio, especialmente devido ao
anonimato e a viralizacdo algoritmica, que promovem a disseminacao
desses discursos de forma quase instantanea!. Essa dinamica

1 Segundo Trindade, “[...] 0 anonimato online pode atuar como uma espécie de escudo,
‘protegendo’ (ou impedindo), de forma conveniente, as pessoas de serem identificadas de
imediato e permitindo que elas falem o que pensam sem qualquer tipo de restrigdo ou filtro”
(Trindade, 2022, p. 82).



representa um risco ainda maior para criangas e adolescentes,
atuando como “poderosas caixas de ressondncia” (Trindade,
2022, p. 86), engajando individuos em ldgicas racistas, machistas,
transfdbicas, entre outras.
As redes sociais (sobretudo Twitter, Facebook e
Instagram, mas ndo somente essas) se tornaram
uma arena virtual que permite as pessoas destilarem
toda sorte de discursos racistas, misdginos e
discriminatdrios contra diversos grupos sociais. Essa
tecnologia digital Ihes proporcionou a capacidade ndo
apenas de construir discursos de 6dio, mas também
de dissemind-los para um publico muito amplo e de
forma instantanea. (Trindade, 2022, p. 64)

Assim, além de serem transmitidos de forma instantanea,
essas redes produzem um eco, de modo que “conteudos racistas e
discriminatérios contra pessoas negras podem continuar a engajar
usudrios (novos e recorrentes) por até trés anos apds a postagem
original, adicionando comentarios igualmente depreciativos”

(Trindade, 2022, p. 86).

Diante dessas questOes, combater as nuances de 6dio que se
materializam por meio do discurso, seja de forma manifesta ou velada,
torna-se uma agdo necessdria e importante para a construgdo de
sociedades mais justas e solidarias. Para Butler (2022), esse combate
aos discursos de odio envolve a producdo de contradiscursos.
Entretanto, ela destaca: “o contra-discurso mais eficaz ndo nega a
injuria, mas desmonta seus mecanismos de producdo de verdade”
(Butler, 2021, p. 178). Como o discurso de ddio visa humilhar pessoa
ou grupo social, é mister garantir que as pessoas tenham acesso a
informacdes relevantes que desmistificam crencas que ddo bases
falaciosas aos discursos de édio.



O combate ao discurso de édio é multifacetado, mas, a nosso
ver, ele deve ser balizado no entendimento do poder que o discurso
possui, visto que as violéncias, nesse caso, se materializam por meio
dele. Segundo Trindade (2022), o “[...] discurso de édio se caracteriza
pelas manifestacdes de pensamentos, valores e ideologias que visam
inferiorizar, desacreditar e humilhar uma pessoa ou um grupo social,
em fungdo de caracteristicas como género, orientagdo sexual, filiacdo
religiosa, raca, lugar de origem ou classe” (Trindade, 2022, p. 17).
Torna-se, assim, fundamental trabalhar com a linguagem no sentido
de promover o didlogo para o encontro de opinides, de maneira ética e
respeitdvel, instituir a reflexdo sobre responsabilidade e direitos, que
pode sancionar empatias, além de se ensinar explicitamente direitos
para se combater as mensagens de ddio que sdo fundamentais para
termos uma nova realidade.

Explicada a problematica do discurso de ddio, vamos observar como
a BNCC trata o tema e como o Letramento Discursivo pode facilitar o
ensino e a aprendizagem da Lingua Portuguesa no viés mais critico,
contribuindo para a autonomia das pessoas perante seus direitos e
deveres na coletividade e para o fortalecimento da justica social na
construcdo de uma sociedade menos preconceituosa e violenta.

DISCURSOS DE ODIO NA BNCC/EF

O combate aos discursos de ddio perpassa, impreterivelmente,
por uma educacdo critica sobre essa questdo per si e sobre a
importancia da linguagem e do letramento discursivo para a
construcdo dos sentidos nas relagdes humanas. Na BNCC, a
proliferacdo do discurso de édio “é tematizada em todos os anos
e habilidades relativas ao trato e respeito com o diferente e com



a participacdo ética e respeitosa em discussdes e debates de
ideias sdo consideradas” (Brasil, 2017, p. 136). Ha até mesmo uma
habilidade especifica com esse tema, que sugere a acdo de quem
reconhece o discurso de édio: (EF69LP01) “Diferenciar liberdade de
expressdo de discursos de édio, posicionando-se contrariamente a
esse tipo de discurso e vislumbrando possibilidades de denuncia
quando for o caso”.

Mesmo assim, compreendemos que nao basta apenas
reconhecer que os discursos de dédio existem e atravessam a
sociedade; precisamos entender como esses discursos fazem isso,
como combaté-los nos espacos em que sdo gerados e reproduzidos
e de que maneira a educacao digital, os contradiscursos e a
formacdo ético-discursiva contribuem para a mitigacdo desse
problema. Para tanto, a BNCC (2017, p. 136-137) indica alguns
caminhos a serem seguidos:

A questdo da confiabilidade da informacdo, da
proliferacdo de fake news, da manipulacdo de fatos
e opinides tem destaque e muitas das habilidades se
relacionam com a comparacdo e analise de noticias
em diferentes fontes e midias, com analise de sites
e servigos checadores de noticias e com o exercicio
de curadoria, estando previsto o uso de ferramentas
digitais de curadorias. (Brasil, 2017, p. 136-137)

Além disso, o debate em sala de aula de lingua sobre um
determinado tema é um recurso que possibilita a exposicdo
de posicionamentos para o confronto e debate de opinibes,
configurando-se também como espaco para o esclarecimento dos
direitos do cidadao. Outros aspectos a serem observados no ensino
sdo as discussodes sobre o efeito bolha e a nocdo de pds-verdade que



esvaziaram os sentidos e reclamam um sujeito mais ativo e envolvido
com as pesquisas, com o questionamento e com o interesse genuino
no seu entorno.

A discussao sobre as implicacdes dos discursos para a vida das
pessoas, paraaconstrucdao de umasociedade mais justa e democratica,
bem como a valorizagdo do questionamento nas praticas de ensino
e aprendizagem, de modo a contribuir para a formacdo de mais
envolvidas com os sentidos de mundo produzidos coletivamente,
desenvolvendo assim curiosidade cultural e empatia, constituem
elementos centrais da proposta do Letramento Discursivo, como
veremos mais adiante.

LETRAMENTO DISCURSIVO

Mais do que apenas aprender a ler e escrever corretamente, o
letramento envolve compreender e usar a linguagem em contextos
reais de comunicac¢do (Kleiman, 1995; Soares, 2004). Nesse sentido, o
Letramento Discursivo engloba a

capacidade de compreender e interagir com o mundo,
através de textos e outras formas de comunicacéo,
de maneira critica e consciente, a fim de se construir
conhecimento sobre o mundo, mas também
sobre si mesmo, participando, dessa maneira,
ativamente de uma sociedade que ‘deve mudar’.
(Souto Maior, 2025, p. 218)

A importancia de discutirmos a nogdo de Letramentos no
ensino de Lingua Portuguesa estd, a nosso ver, diretamente ligada
ao destaque do papel social da linguagem e a formacdo de sujeitos
capazes de interagir criticamente com o mundo ao seu redor. No caso
do Letramento Discursivo, as praticas com estratégias de linguagem



e com as dimensdes de discurso sdao centrais na dinamica das quatro
modalidades de ensino, a saber: leitura, producdo textual, oralidade
e analise linguistica. Abaixo, vamos caracterizar cada uma dessas
modalidades pelo viés do Letramento Discursivo.

No ambito da leitura, a perspectiva discursiva do letramento
promove o desenvolvimento da capacidade de compreensdo e
interpretacdo textual, visto que se problematiza ndo sé o uso lexical,
frasal e argumentativo das ideias ali postas no material de leitura,
mas também as intengdes, 0s pressupostos, 0s acarretamentos, os
subtendidos, porque se explora, na dindmica do ensino, o contexto
de producdo e a potencial circulagdo do material discursivo, com
perguntas como: Quem escreveu? Para quem? Por qué?

Na producdo textual, a perspectiva do letramento discursivo
entende que produzir, seja de forma individual ou colaborativa, é
implicar-se no dito, pois se busca o papel ativo no processo de escrita.
Além de se trabalhar com as etapas de produgdo como planejamento,
escrita, revisdo e reescrita, também buscamos estabelecer o
trabalho com temas significativos, voltados aos interesses dos/as
discentes. E quando ndo, buscamos integrar fatos novos, advindos do
conhecimento, para um letramento cidaddo, demonstrando o quanto
todo conhecimento tem seu espaco na construcdo do saber. A revisdo
coletiva e individual dos textos produzidos também alcanca objetivos
importantes nesse processo. A revisdao pode centrar-se em aspectos
de ortografia, gramaticais, de conteudo, textuais, mas todos eles
relacionados aos efeitos de sentido que provocam nas pessoas e no
mundo. A escolha de um género textual, ou de uma tematica, ou até
mesmo da pessoa do discurso, relaciona-se antes a uma fungdo social
da escrita. O que essa escrita diz de mim para o mundo e vice-versa.



Perguntas como as que seguem podem auxiliar na atividade: Para que
estou escrevendo (finalidade e fungao do género)? Para quem (quem é
meu/minha interlocutor/a? Como posso aumentar a probabilidade de
sucesso na fun¢do a que me proponho?

Em relacdo a oralidade, o Letramento Discursivo a assume como
um espaco de estimulo ao pensamento critico, seja pela expressao
artistica (rap, poesia declamada, cordel etc.), seja pela expressdo
jornalistica ou de comunicacdo (podcast, entrevistas apresentacdo de
posicionamento em debates, discursos mididticos e politicos etc.), do
cotidiano (discussdes sobre temas livres, fatos relatados, valorizacdo
das diversas formas de se falar etc.). O debate em sala de aula, por
exemplo, desafia os/as envolvidos/as a conhecerem e analisarem
diferentes posicionamentos e pontos de vista. Participar de um debate
exige empatia, autocontrole, tolerdncia a frustracdo e trabalho em
equipe, que sdo competéncias essenciais para a vida das pessoas em
sociedade. A dinamica do letramento discursivo aplicado ao ensino e
aprendizagem da oralidade auxilia no desenvolvimento de habilidades
de anadlise de contexto e de constru¢do argumentativa das opinides.
Também é possivel dizer que o letramento discursivo auxilia na troca
de conhecimentos, visto que promove a escuta ativa e o respeito as
diferencas. O estimulo a escuta e a construcdo do contraditério como
contraponto explicito de opinides confirmadas com pesquisas é um
possivel caminho metodoldgico a ser adotado. Algumas questdes que
auxiliam no desenvolvimento da percep¢dao da oralidade no campo
do letramento discursivo: “Por que algumas formas de falar sdo vistas
como mais ‘corretas’? Quem decide isso? Isso é justo?”.

Por fim, a andlise linguistica é ponderada pelo Letramento
Discursivo como a possibilidade de se estabelecer o ensino para uma



visdo de acuidade aos elementos que compdem a escrita. A produgao

ou a escrita e oralidade se tornam mais dindmicas e interativas, pois

os/as estudantes se sentem mais envolvidos/as em entenderem a

engrenagem que compde o discurso e terem assim um papel mais

ativo no préprio conhecimento. No tocante a analise linguistica,
verifica-se um avanc¢o na proposicdo de atividades
epilinguisticas (Costa Val, 2001; Mendonga, 2006),
que ensejam a reflexdo do aprendiz sobre o sistema
linguistico, como os mecanismos de modalizacdo,
as marcas linguisticas de intertextualidade, as
construcGes metafdricas; enfim, o papel dos
recursos linguisticos e semidticos e os efeitos que
desencadeiam nas interagdes, considerando os
diversos campos. Do ponto de vista dos estudos
culturais e antropoldgicos, abre-se espago as
questdes de multiculturalismo, com énfase nas
culturas indigena e africana, o que requer um
investimento na transversalidade das areas do
conhecimento, noespaco de formacdo e nas praticas.
(Lopes, 2025, p. 294-295)

O Letramento Discursivo se fundamenta no entendimento da
cadeia verbal discursiva que compde nossas histérias como uma
comunidade que, apesar de estar ciente de que a expressao de
pensamentos é importante para que ndo haja injusticas, também
compreende que ha diferenca entre liberdade de expressao e discurso
de dédio ou discurso que promova a violéncia para certas comunidades
e povos. Nesse sentido, ele ndo se restringe a uma metodologia de
ensino, mas constitui-se como uma postura ético-filosofica frente aos
usos da linguagem. Ao integrar os eixos de ensino — leitura, produgao
textual, oralidade e anadlise linguistica —em uma perspectiva dialégica

e critica, essa abordagem possibilita que estudantes ndo apenas



decodifiquem textos, mas também se questionem sobre os discursos
gue sao materializados neles, reconhegam suas implicagdes sociais
e atuem como agentes transformadores em suas comunidades. Ao
fomentar a anadlise critica, a producdo de contradiscursos e a escuta
ativa, essa proposta oferece um amplo cabedal que instrumentaliza
educadoras/es e estudantes a problematizar e ressignificar as
violéncias simbdlicas presentes nas mais diversas interacdes
discursivas, conforme veremos adiante.

ANALISE DOS LIVROS

Com o objetivo de investigar como os discursos de d&dio
sdo abordados nas aulas de Lingua Portuguesa antes e apds a
implementacdo da BNCC, nesta secdo, realizaremos a analise
das edigdes 2015 e 2022 do livro didatico Portugués Linguagens.
Buscamos, aqui, identificar ndo apenas a presenga ou a auséncia
do tema, mas também verificar de que maneira ele é tratado nas
atividades propostas e se estas possibilitam o desenvolvimento
de perspectivas criticas, transversais e instrumentalizadoras, em
consonancia com os principios do Letramento Discursivo.

LINGUAGENS: PORTUGUES, 92 EDIQRO REFORMULADA

Publicada em 2015 e selecionada para integrar o PNLD Ensino
Fundamental Anos Finais de 2017, a 92 edicdo reformulada livro
didatico Portugués: Linguagens (Cereja; Magalhdes, 2015), da Editora
Saraiva, encontra-se dividida em quatro unidades: 1. Herdis; 2. Viagem
pela palavra; 3. Eu e os outros; 4. Medo e aventura. Cada uma delas
composta por trés capitulos. Em relacdo aos discursos de ddio, chama
a atencdo a Unidade 3, que traz duas tematicas importantes para essa
discussao no ambito escolar: o bullying e o cyberbullying.



UNIDADE 3 | CAPITULO 2: APRENDENDO A DISCUTIR UM BULLYING EM GRUPO

Intitulado A alegria do outro, o capitulo 2 da Unidade 3 traz,
como proposta de producdo de texto, o género textual/discursivo
argumentacdo oral/discussdo em grupo. Apds breve apresentagdo
do género em questdo e de como desenvolvé-lo, o livro traz, como
texto motivador da atividade, alguns depoimentos de criangas que
sofreram bullying na escola (Figura 1).

Figura 1 — Textos motivadores do capitulo

Lela os depolmentos a seguir,

Depoimento 1

Aos B anos me mudei para uma
nova cidade, Acho que, por nao
conhecer ninguém, ficava sozi-
nha e engordei. Al comegaram
apelidos de balela, bicho, dragio.
Como era uma cidade pequena,
tinha pouca gente na escola, Todo
mundo sabia. As pessoas riam de
mim. Os meninos falavam ¢ outras
achavam graca. [..] (C. B. A,
25 anos [...], Natal, RN}

Depoimento 2

Sofri bullying desde a quinta sévie.
quands comecei a ter espinha, a
crescer, sou muito alia, sau negra.
Juntavam os apelidos racistas e o
fato de ter espinhas no rosto. Me
alopravam & humilhavam muito,
[...] Afeton minha autoestima, me
sentia feia, excluida. [..] (M. P
22 anos [...]. Sko Paulo, SF)
Disponival em: hap:iig] ghiba.comy
educscaninatica/2011 03 vitimas-te-
bulying-revelam-omissic-de-sscals-
e-medo-de-falar-sobra-tama. him
Acesso am: 2082014,

Depoimento 3

[...] Guilherme era um garoto de 13 anos, estudante do oitavo ano do ensino fundamental e que era cons-

rantemente agredido verbalmente por seus colegas pelo fato de ser um excelente alune. Ele sempre tirava

as melhores notas da farma, logiado pelos profes acabou se tornando alve das agr por um
1 b dimieo dele. [.]

rupo de quatra alunos repetentes eque invejavam o bom desemp

(Or. Gustave Taneira. Aanual antibulying - Fam alunas, pais & professores. Rio de Janeino: BestSeler, 2011 p. 34

Depoimento 4

[...] Havia um grupe de alunos na minha sala que ndo gostavam de mim, e foi ai que tudo comegou. No
comego eles provocavam na minha frente. mas en munea me escondi por cansa disso e resolvi contar o
problema aos meus pais, ¢, depois, para uma professora. Para resolver o caso, ela sentou comigo ¢ com
as meninas. Depois dessa conversa, as provocagbes na minha frente pararam, mas eu descobri que havia
uma fade em um site de rel eriada exch parame zoar! [...] (P.. 15 anos, S30
Paula, 5P}

IDisponivel em: Htp-icapricho.abril. com bribicgs/dganacaabullyingpage. Acesso em: 1RG04}

Fonte: CEREJA; MAGALHAES, 2015.



No comando da produgédo de texto, as/os estudantes, distribuidas/
0s em grupos, sdo orientadas/os a escolher e analisar um dos quatro
depoimentos apresentados. Para essa atividade, elas/es devem levar
em consideracdo o seguinte roteiro de perguntas:

O que incomoda a pessoa que deu o depoimento
ou foi vitima de agressdao? Como vocé vé a situagdo
dele na escola? A vitima sente-se feliz, infeliz
ou indiferente a situa¢do? O que vocé pensa de
comportamentos como esses dos agressores? O
que leva os agressores a agir desse modo? Que tipo
de aluno os agressores geralmente escolhem como
vitima? A vitima recebeu apoio de alguém? O que
vocé faria se estivesse no lugar da vitima? Vocé ja
foi vitima de “brincadeiras” parecidas as relatadas
no depoimento, ou ja presenciou ou praticou
algo parecido? Na sua opinido, o que poderia ter
sido feito para resolver o problema relatado no
depoimento escolhido? Na sua opinido, como os
colegas poderiam ter ajudado? E os professores, o
diretor e os funciondrios da escola? Como deveriam
ter atuado para evitar esse tipo de agressdo? E os
pais da vitima, como deveriam ter agido? Como
0s pais dos agressores deveriam ter lidado com os
filhos para que eles tivessem deixado de ter esse
comportamento? (Cereja; Magalh3es, 2015, p. 164)

Ao final da discussdo, um dos membros do grupo deverd
apresentar a classe um resumo oral das ideias mais importantes. Em
nota, o autor e a autora do livro didatico indicam ao/a professor/a
gque o momento de exposicdo das ideias pode gerar um debate entre
0s grupos, género textual/discursivo que sera trabalhado no préximo
capitulo da unidade. Caso isso aconteca, ele e ela orientam o/a docente
a permitir que as/os alunas/os debatam o tema coletivamente, uma
vez que essa atividade poderia, na percepcao dela e dele, facilitar



os trabalhos de producdo de texto do capitulo seguinte. Como é
possivel perceber, ainda que a tematica desenvolvida pela atividade
de producdo de texto se relacione com os discursos de ddio, ndo
ha qualquer direcionamento do livro didatico nesse sentido. As
perguntas apresentadas para o debate em grupo envolvem apenas
as percepgdes pessoais das/os discentes, que ndo sdo estimulados
a realizar qualquer tipo de pesquisa de dados que as/os auxilie a
ampliar suas percepc¢des sobre o bullying e como esse problema pode
e deve ser combatido em diferentes contextos sociais. Na perspectiva
do letramento discursivo, auxiliar na instrumentalizacdo das pessoas
a alcancarem objetivos maiores de engajamento é fundamental.
Segundo a BNCC (2017):
Em que pese o potencial participativo e colaborativo
das TDIC, a abundancia de informagbes e produgdes
requer, ainda, que os estudantes desenvolvam
habilidades e critérios de curadoria e de apreciacao
ética e estética, considerando, por exemplo, a
profusdo de noticias falsas (fake news), de pods-
verdades, do cyberbullying e de discursos de ddio nas
mais variadas instancias da internet e demais midias.
(Brasil, 2017, p. 488)
E pertinente que as pessoas ajam como curadoras dos contetdos.
Ou seja, que tratem das informagdes como um processo que envolve
a pesquisa, a organizacao e o compartilhamento ético de informacdes.

Assim, a atividade perde a oportunidade de estimular um

aprofundamento das/os discentes acerca dessa questao.

UNIDADE 3 | CAPITULO 3: O CYBERBULLYING

Encaminhando-nos para o capitulo 3 da Unidade 3, intitulado
A covardia do cyberbullying, essa temdtica ganha mais destaque.



Logo no texto de abertura do capitulo, o cyberbullying é apresentado
as/aos discentes como um comportamento que inunda a internet,
juntamente a ofensas e preconceitos, sendo considerado uma covardia e
uma atitude agressiva (Figura 2). O texto, composto por alguns recortes de
uma reportagem publicada na revista Info, mobiliza vozes de especialistas
para apontar que a educacdo permissiva e o acesso rapido e onipresente
da internet sdo alguns dos fatores que favorecem o cyberbullying. Além
disso, atribui o édio gratuito na internet a recompensa que os usuarios
das redes sociais recebem ao disseminarem ofensas: a projecdo e o
destaque social, ambos garantidos por um algoritmo que estabelece a
relevancia de uma postagem apenas pela quantidade de curtidas, de
repostagens e de comentarios que ela recebe.
Figura 2 — Primeira pagina do capitulo 3
A covardia do

;
cyberbullying
“Ofensas, preconceito e cyberbullying inundam as redes
sociais e as dreas de comentdrios dos grandes portais. Por que

as pessoas agem de forma tdo agressiva na internet? Saiba
como reagir a esse comportamento.”
(Juliane Barreto)

o6dio.com

iu tanto bullying como

Nos grandes portais, boa parte das nor

timas décadas, satmos de um modelo de educagio
utoritirio para outro permissivo demais, com  constante !m\lnnapm:n =
S o sl i e impunidade”, diz Maria Tor quer momento, sem uma and onal
2a. Segunda cla, o acesso rapido ¢ onip a Nos it . com
lic c -

o tempo antes da
amados 0s usuari
que comegam dis

rde um
UOL ¢ comentarists 4a ESPN  da édio
CBN. "Um cara disse no blog que me observava
passeando com minha neta pelas ruas do bairro e
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Fonte: CEREJA; MAGALHAES, 2015.



O cyberbullying também é apresentado como consequéncia
de um desequilibrio na vida social, amplificado quando o agressor
encontra, no espac¢o virtual, outros que pensam como ele e
reverberam suas violéncias.

Para completar sua argumentacdo, o texto insta a pessoa que
nao responda a seus agressores, apontando que esta pode ser uma
péssima ideia; antes, indica as vitimas do cyberbullying a ignorar as
ofensas e rir dos comentarios raivosos, com o argumento de que a
memoria da internet é curta e as situa¢des de édio duram no maximo
dois dias. Estranhamos eticamente esse aconselhamento e vamos
aprofundar sobre ele mais abaixo nesta andlise.

Antes, observemos que as imagens selecionadas pelo autor e
pela autora do livro didatico para ilustrar o texto tém o objetivo de
representar as consequéncias do cyberbullying sobre as pessoas.

Assim, na Figura 3, é possivel ver um antebrago humano saindo
da tela de um computador e massacrando uma pessoa, construindo
discursivamente a ideia de que a violéncia, ainda que situada no
ambiente virtual, tem consequéncias reais para quem é vitima dela.



Figura 3 —Imagem do texto #1

A covardia do
cyberbullying

"Ofensas, preconceito e cyberbullying inundam as redes
sociais e as dreas de comentdrios dos grandes portais. Por que
as pessoas agem de forma tdo agressiva na internet? Saiba
©OMO reagir a esse comportamento. ™

odio.com

[...] "Nunca existin tanto bullying como
hoje”, afirma Maria Tereza Maldonado, psicote-
rapeuta e autora do livro Bullying e Cyherbullying —
O Que Fazemos com o Que Fazem Conosco?. "Nas ul-
timas décadas, saimos de um modelo de educacao
autoritirio para outre permissivo demais. com
um forte clima de impunidade”. diz Maria Tere-
za. Segundo ela, 0 acesso ripido e onipresente a
web favorece a publicagio de opinides sem refle-
xdo0, que nao levam em conta os riscos de ofender.

{Juliano Barreto)

Nos grandes portais, boa parte das noticias pu-
blicadas é imediatamente respondida com opi-
nides preconceituosas que muitas vezes niao tém
nenhuma relagio com o tema da reportagem. O
cenario ¢ ainda pior nas redes sociais, com seu
constante estimulo a opinar sobre tudo, a qual-
quer momento, sem uma analise racional sobre
os assuntos comentados. "Nos altimos anos, com
o aumento da audiéneia e do nimero de comen-
tarios, ha certa exaltagio. O nivel das discussdes
tem piorado. As pessoas usam um tom acima do
necessirio para chamar a atengio”. afirma Ro-
drigo Flores, diretor de conteido do portal UOL,
o maior em andiéncia da internet brasileira,

Vivemos um momento de plena agressivi-
dade? Por que. afinal, ha tanto édio gramito na
internet? O comportamento que leva uma pessoa
a humilhar em troca de destaque social ja foi es-
tudado muito tempo antes da invasao dos haters,
coma sao chamados os usuarios de foruns e re-
des sociais que comegam discussdes inflamadas
e ofensivas.

Adiferenca do comportamento online para o
modo de agir na vida real fica mais clara nos ca-
505 em que os comentarios acidos viram ameaga.
Veja o caso do jornalista esportive Juea Kfouri, 63
anos, colunista da Folha de S. Paulo. autor de um
blog no UOL e comentarista da ESPN e da ridio
CBN. "Um cara disse no blog que me observava
passeando com minha neta pelas ruas do bairro e
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Fonte: CEREJA; MAGALHAES, 2015.

Na Figura 4, por sua vez, temos um jovem rapaz diante do
computador com as maos cobrindo o rosto, o que remete os
interactantes a uma ideia de desespero; é possivel perceber, também,
gue o participante representado estd sendo observado por pessoas
que tém apenas suas sombras aparentes na imagem.



Figura 4 — Imagem do texto #2

Fonte: CEREJA; MAGALHAES, 2015.

Para finalizar, o texto de abertura do capitulo também
apresenta um quadro com alguns casos de jovens que foram alvos
do cyberbullying e quais foram as consequéncias dessas violéncias
(Figura 5). Além de ameacas de morte e da depreciacdo da aparéncia
de jovens menores de idade, hd casos em que o cyberbullying levou as
vitimas a cometerem suicidio.

Figura 5 — Quadro sobre vitimas do cyberbullying

Jovens sao alvo

Casos em que jovens se tornaram vitimas do cyberbullying

ISADORA FABER

Criadora da pagina Didrio de Classe, que denun-
cia problemas em sua escola, a estudante catari-
nense de 13 anos foi ameagada de morte em um
comentario publicado no Facebook |..]

JULIA GABRIELE

Fotos da estudante pernambucana de 12 anos
foram usadas
em montagens
que  ironiza-
vam sua apa-
réncia. O caso
foi parar nos
Trending To-
pics do Twitter

ik

NISSIM OURFALI

A familia do garoto de 13 anos pede na Justica
indenizacao ao Google pela demora do YouTube
em retirar do ar video que se tornou viral na web
feito para a festa de bar mitzvah do garoto.

REHTAEH PARSONS

A estudante canadense de 17 anos cometeu
suicidio ap6s fotos que a mostravam sendo abu-
sada sexualmente serem espalhadas pela Internet
por mais de um ano.

TYLER CLEMENTI

Em 2010, o estudante americano, entao com 18
anos, suicidou-se apos a divulgacao de um video
que o mostrava beijando outro garoto.

Fonte: CEREJA; MAGALHAES, 2015.



De modo geral e no campo de uma analise discursiva, é
possivel perceber como o texto representa o cyberbullying como
um problema perpetrado por agressores ndo identificados, que
se utilizam da anonimidade possibilitada pelas redes sociais para
atacar estudantes e outros profissionais (discriminados ao longo
do texto) sem qualquer tipo de punicdo. As vitimas, por sua vez,
sdo aconselhadas a suportar as agressdes sem revidar. Percebemos,
assim, que ndo ha qualquer discussdo mais aprofundada acerca dos
direitos humanos, que estaria no campo do Letramento Discursivo,
de como essa agressdo é violenta para a vida das pessoas e de como
as vitimas podem buscar ajuda psicolégica ou amparo legal para
combater uma violéncia que pode, inclusive, levar a morte, como é
possivel verificar na Figura 5. Diminuir os sentimentos, com supostas
“dicas” de como “superar” a violéncia no ambito da forca de vontade
da pessoa que esta sendo violada nos seus direitos, acaba sendo
uma maneira menos responsavel de lidar com o valor da vida.

As atividades de compreensdo e interpretacdo que se seguem
ao texto, na secdo Estudo do texto (Figura 6), reforcam essa
leitura, levando os estudantes apenas a distinguirem bullying e
cyberbullying (Exercicio 1), apontar quem sdo as possiveis vitimas
do cyberbullying (Exercicio 2) e as consequéncias dessa agressao
sobre outras pessoas (Exercicio 3).



Figura 6 — Atividades de compreensao e interpretagao do texto

Estudo do texto

COMPREENSAO E INTERPRETACAO. " 3

um grupe da pessaas; ma cybebulying. o meio wtilizada  a Internet tportal ou reds social] e a prética
dele envolve Um numers mealculavel 4 pessoas, COMO AQIESs0ra ou Como agredida.

4

Com base no texto lido, responda:

a) Em que se assemelham o bullying e o ;yberbuﬁy.rn g7
$30 duas formas de mbmidagio wsadas com o chyetvo de a

gredic
b} Em que o bullying e o cyberbullying se + diferenciam?

Observe a profissio e a idade das pessoas citadas no texto.

a) O cyberbullying é um fendmeno que ocorre exclusivamente
com jovens que convivem na escola? Justifique.

b) Os praticantes de cyberbullying procedem de diferentes
formas: colocando apelides, ofendendo, gozando, xin-
gando, humilhando fisica ou moralmente, intimidande,
amedrontando, etc. Que tipo de (ybwbuﬂymg a5 pessoas

citadas no texto sofremPU or 1535 @ MEACAS lle agress;
8 € xngamenios; 3 es

" o — e ;&
c) Nos trés casos citados nD 1ExlU, quais sdo0 0s sentimentos
experimentados pelas pessoas? inssguranga & infelcidads

2. ) Nio. Ele ooorre: fambém com pessoas que expressam publicamer

‘sud opinio como jomalistas, misicos, apesentadores de TV
Considere agora os casos apresentados no boxe “Jovens sio alvo”.

a) Em quais deles a consequéncia do cyberbullying foi trigica?
Nas casus da gsludante canadense e do estuants american

b} Em um deles, a pessoa que se tornou alvo do cyberbullying atuava em beneficio das outras
pessoas com as quals convivia. Quem ¢ essa pessoa? Como explicar a ocorréncia de bullying,
nesse caso? Tiata-se da estdante catarinense |sodora Faber, 0 fato de a garota atuar em benefick
alguém que guer *aparecer” 8, por S0, COM UM inimiga, uma concorrents.

c) As vezes, a intimidagao vai além das ofensas, chegando a ameagas de agressao fisica e publicagio
de mentiras. 1ss0 ocorre nos exem plus apresentados? Sim A estudste catarinense foi amaagads de morte. Sobre 3 esty
gante pamambucana, oitada la"mem na texto principal, foi publicada a mentira de que eta tinha cometidy suicidio.

d) Em um dos exemplos, é citada a intervencao da farm1ta Na sua opinido, esse apoio é importante?
Sim. E impartanta contar com alguém de confianga, camo um amigo, um professor ou alguém da famiia, que pode tomar medidas ou sugerir meias para
nlerromper @ agresséo

O texto distingue dois tipos de cyberbullying: o que ocorre nos portais e o que ocorre nas redes sociais

s oo e lewado 0 agessor o vé-o como

a) De acorde com o texto, em qual deles ha mais puss]b idade de controle? Que meios tém sido

utilizados para isso? H sick feito por meio do cacastio e pessoa que oping, da blogueio
de pals oo

b) Nas redes sociais, as vezes ocorrem reagdes de apoio i pessoa atingida. Em qual caso citado houve
esse tipo de reagdo? W caso de Julia Gatrile

Alguns especialistas em comportamento humano apontam, no texto, possiveis causas do
cyberbullying.

Mudanga de um modelo autoritina de educagdo para outra
a) Cite ao menos trés dessas causas. cucrl ilibrio na vida social, necessadate das pessoas de dar
wdadu; incentive dado por outros usudrios.

b) Na sua opinido, qual delas & pnnclpal? Por qué? fes

de impunidade;
0 8 um lade desconhecidn da sua

¢} Vocé acrescentaria mais alguma causa as apresentadas? Resposta pessoa

A tendéncia natural de quem sofre agressdes por meio das redes sociais ¢ responder a altura ou

pedir compreensao. Que conselho é dado, no texto, a quem sofre esse tipo de agressao?
Mo reagi no mesmo 1om & ndo pedir compreensdc. Em geral, & isso que o feter deseja, pois ele ganha notariedade & custa s pessoa ofendide. Uima solugio
pada ser ignoear as afensas & rir dog comentdrios raivosos, pois  memdria da Intemet & curta, condome afima o misica Lucas Silveira
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Fonte: CEREJA; MAGALHAES, 2015.

Trinesiack Sety mages

Na perspectiva do Letramento Discursivo, a leitura/compreensao

textual

torna a experiéncia mais significativa, funcional

e

transformadora, permitindo que os/as alunos/as de fato se tornem



usuarios competentes da linguagem em todas as suas formas. O
exercicio 3 poderia ser intensificado e até mesmo problematizado a
ponto de se questionar a “dica” anterior, que sugeriria que ndo se
levasse tanto em conta as violéncias sofridas. No entanto, no exercicio
6, essa mesma dica é retomada.

As atividades também chamam a atencdo para os meios que
tém sido mobilizados para impedir a propagacado desse tipo de acdo
(Exercicio 4) e as possiveis causas do cyberbullying (Exercicio 5). Para
finalizar, pede as/aos estudantes que retomem o conselho dado
pelo texto a quem sofre esse tipo de agressado (Exercicio 6), a saber,
ignorar as ofensas e rir dos comentdrios maldosos.

Em termos de producdo textual, o capitulo indica a realizacdo
de um debate deliberativo com o seguinte tema: Como combater o
bullying na escola?

Na atividade, sdo estimuladas a discussao ampla sobre a questao
(Pensem e discutam diferentes medidas que podem ser tomadas
em relagdo ao problema do bullying) e a busca pela construcdo de
acdes concretas que possam mitigar o problema (criar uma brigada
antibullying, conversar com os agressores, dentre outros). A proposta
é que o debate seja gravado e, posteriormente, exibido na feira que
seria realizada ao final do bimestre.

Ainda que o capitulo proposto nesta edi¢cdo traga para sala
de aula uma tematica tdo relevante para a problematizacdo dos
discursos de 6dio em nossa sociedade, ndo aborda explicitamente
essa questdo nas atividades propostas as/aos estudantes ou nas
notas direcionadas as/aos professoras/es.

Por conta disso, mesmo que possamos apontar alguns aspectos
positivos da discussdo sobre o cyberbullying desenvolvida no livro



didatico — como a atualizacdo da discussdo sobre o bullying, problema
qgue acompanha a vida estudantil de muitas/os jovens; a construcdo
coletiva de entendimentos sobre a questdo e sobre como combater
essa violéncia; e o exercicio da empatia em relacdo aos outros —,
esse material falha ao ndo estabelecer de fato uma diferenca entre
liberdade de expressdo e discurso de ddio, ao ndo ensinar as/os
estudantes a identificarem as caracteristicas do cyberbullying e
ao ndo apontar alternativas de denuncia para casos em que as/os
jovens se sintam agredidos.

LINGUAGENS: PORTUGUES, 112 EDIGAO (CEREJA; VIANNA, 2022)

Publicada em 2022 e selecionada para integrar as obras do
PNLD em 2024, a 112 edicdo do livro Linguagens: Portugués (Cereja;
Vianna, 2022), da Editora Saraiva, ja foi produzida sob a égide da BNCC
(Brasil, 2018), o que acabou promovendo uma série de alteracdes na
forma como os conteldos sdo abordados no livro didatico e como se
estabelece a comunicagdo entre o autor e a autora da obra e as/os
professoras/es do componente curricular Lingua Portuguesa. Assim
como a edicdo anterior, esta edicdo se encontra dividida em quatro
unidades: 1. Terror, suspense e medo; 2. Viagem pela palavra; 3.
Cidadania; 4. Mundo digital.

Nesta edicdo, ndo ha um capitulo especifico que nomeadamente
aborde a questdo do bullying ou do cyberbullying — o que acontecia
na 92 edicdo reformulada —, o que, a primeira vista, poderia parecer
um retrocesso na discussdo sobre os discursos de ddio, tematica
tao relevante para nosso contexto social que, conforme destacado
anteriormente, estd contemplada em uma das habilidades a
serem desenvolvidas pelas/os estudantes do Ensino Fundamental



(EF6OLPO1). Entretanto, um olhar mais detalhado mostra que
esses temas sao abordados em praticamente todas as unidades,
configurando-se como um saber social relevante para a discussao
de diferentes conteudos.

Para o presente artigo, focaremos nossa atencdo em dois
capitulos distintos. O primeiro comp&e a Unidade 3 e traz uma
discussdo sobre o bullying; o segundo compde a Unidade 4 e aborda
o cyberbullying. Veremos, a seguir, como cada um desses capitulos
propde que o trabalho com os discursos de édio seja desenvolvido
em sala de aula.

UNIDADE 3 | CAPITULO 1: COMBATENDO O BULLYING COM A
PRODUGAO TEXTUAL

Tendo o tema Cidadania como fio condutor, a Unidade 3 é composta
pelos seguintes capitulos: 1) Retratos da infancia e da adolescéncia; 2)
Direito de cada um, dever de todos; 3) O imprescindivel inutil. Logo
no primeiro capitulo, a atividade Produgdo de texto, que propde o
trabalho com o género textual/discursivo, discussdo em grupo, traz o
bullying como temdtica. Como primeiro passo, o livro didatico orienta
o/a professor/a a passar um video, disponibilizado na plataforma do
Youtube, para as/os alunas/os. Nesse video, um grupo de jovens de
uma escola publica debate sobre o bullying.

Dessa forma, a atividade apresenta o género textual/discursivo
as/aos estudantes e, ao mesmo tempo, introduz o tema que sera
mobilizado durante a producdo textual. As notas do autor e da autora
do livro as/aos docentes destacam a importancia de as/os alunas/os
perceberem o interesse publico do tema, elemento que também faz
parte do género textual/discursivo a ser produzido.



Em seguida, na se¢do Agora € a sua vez, as/os estudantes sdo
instados a debaterem sobre a seguinte questdao: Como combater o
bullying? Para prepara-las/os para a atividade, o capitulo apresenta
recortes da cartilha A familia como suporte para lidar com o desafio
do bullying, publicada em 2022, pelo Ministério da Mulher, da Familia
e dos Direitos Humanos. Nos recortes que o capitulo traz desse
texto (Figura 7), o bullying é apresentado como um fen6meno que
ocorre quando as pessoas tém atitudes agressivas, intencionais e
repetidas contra outros. O texto também apresenta diferentes tipos
de bullying e discrimina as atitudes mais recorrentes dos agressores
em cada um deles.

Figura 7 — Paginas de Cartilha sobre bullying

7 A FAMIL ‘PARA LIDAR COM 141 A FAMILLA COMD SUPORTE PARA LIDAR COM 0 DESAFID 08 BULLYING

Vocé sabia que Bullying nao é

bobagem? ’
Todos sabem que provocac6es e piadinhas entre criancas é

comum, mas quando uma crianga se sente incomodada e as
provocagdes continuam, ela pode estar sendo vitima de bullying.
Bullying & um fendmeno que acontece quando uma ou mais
pessoas tém atitudes agressivas, intencionais e repetidas contra
outros. Esses atos repetidos entre pares (por exemplo criancas
em uma escola, ou colegas em um ambiente de trabalho) e o
desequilibrio de poder sdo as caracteristicas essenciais, que

tornam possivel a intimidacdo da vitima. £ como se a vitima Tipos de bullying Atitudes do Agressor
nao achasse ser capaz de interromper essa situacao e acaba
sofrendo com ela. Insultar, ofender, fazer deboches,
apelidos pejorativos ou piadas
Verbal e/ou Moral ofensivas, provocar, humilhar,
ridicularizar, excluir, ignorar ou
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Fonte: CEREJA; VIANA, 2022.



Apos essa breve apresentacao, a atividade propde que, em grupos,
a turma faca uma pesquisa para descobrir mais a respeito desse tema.
Aqui ja percebemos um processo que busca a autonomia de estudo
e o protagonismo do/a estudante, pois envolve a pesquisa e requer a
selecdo de conteudo.

Para facilitar esse processo, o livro didatico apresenta as/aos discentes
como realizar uma pesquisa, estabelecer objetivos, construir perguntas
orientadoras e realizar a coleta de informagdes. Essa orientacdo explicita
se coaduna com propostas do letramento discursivo, pois orienta
concretamente estratégias de andlise critica do processo para obtencdo de
recorte de dados. Bom salientar que:

[n]ossas producgdes na escola sdo produgdes na
rede discursiva social, pois, como diz Bakhtin
(2003), ndo ha 4libi para a vida. Assim sendo,
ao ensinarmos na perspectiva do letramento
discursivo, discutimos sobre sentidos (lexicais,
sintaticos e simbdlicos da linguagem), organizamos
formas de dizer (utilizamos determinados
géneros, combina¢cGes tematicas e estruturas
argumentativas), invocamos questionamentos
sobre o porqué de as coisas serem como sdo
(histérico, cultural e politicamente falando).
(Souto Maior, 2025, p. 219)

Destaca-se, aqui, a seguinte ressalva apresentada pelo livro
didatico: O importante é buscar os dados em fontes confidveis, ou
seja, em livros de especialistas renomados, em sites de drgdos publicos
ou de instituicdes reconhecidas no tema que citam outras referéncias

consultadas e dados sobre o autor do texto.

Num terceiro momento, as/os estudantes s3o orientados a
organizar uma discussdao com a turma tendo em mente as seguintes



questdes: O que leva uma pessoa a praticar bullying? Quais as
formas mais explicitas e mais sutis de praticar bullying? De que
forma a vitima deve reagir em rela¢do a seus agressores? Ela deve
resistir sozinha aos ataques ou deve pedir ajuda? No caso de pedir
ajuda, a quem? Caso o bullying seja praticado dentro da escola,
de que forma os colegas devem agir em relagdo a agressdo e aos
agressores? Que medidas os alunos e a propria diregdo do colégio
podem tomar como forma de combater o bullying? Que papel os
pais ou os tutores da vitima devem ter a fim de apoiar a vitima e
combater o bullying? Nessa etapa, elas/es também sdo informadas/
os de que o tema é polémico e demanda argumentos pertinentes
para sustentar os pontos de vista e que toda a discussdo deve
ser realizada de forma respeitosa, sem que as divergéncias sejam
levadas para o lado pessoal.

Ao final da atividade, as/os estudantes sdo instruidos a utilizar
os dados da pesquisa e da discussdo para produzir cartazes de
conscientizacdo de combate ao bullying, que serdo expostos na
Feira de Cidadania. Como exemplo do género textual proposto, o
livro didatico traz um cartaz produzido pelo Ministério Publico do
Estado de Minas Gerais (Figura 8).



Figura 8 — Cartaz reproduzido no livro didatico
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Fonte: CEREJA; VIANA, 2022.

Como é possivel perceber, em vez de trazer perguntas enrijecidas,
cujas respostas devem ser escavadas no texto, a proposta de
producdo textual detalhada aqui leva as/os estudantes a construirem
coletivamente os proprios saberes sobre o bullying, seja por meio da
pesquisa ou do debate coletivo. Além disso, elas/es sdo instadas/os
a buscarem, em diferentes instancias — entre os colegas, na escola,
na familia —, solu¢des contra a violéncia sofrida. Ao contrdrio do
que ocorria no capitulo da 92 edicdo reformulada, aqui as vitimas
do bullying ndo sao aconselhadas a suportar as agressdes sofridas e
esperar que elas cessem. Ao contrario, elas recebem informacdes o
suficiente para, inclusive, denunciarem.



E importante destacar que o trabalho com os discursos de édio,
aqui, perpassa Ndo apenas a tematica selecionada para o debate, mas
atravessa todas as atividades desenvolvidas para garantir a producao
no género textual/discursivo proposto pelo livro didatico, uma vez que
as/os alunas/os sdo instadas/os a ouvir os argumentos dos colegas e
respeita-los, mesmo diante das divergéncias.

Entretanto, ainda que os discursos de 6dio estejam em pauta
nesta atividade, ndo hd uma discussdo explicita acerca deles nas
notas direcionadas as/aos docentes novamente. Essa explicitacdo
poderia auxiliar na metodologia do letramento discursivo, que
possibilita as/aos envolvidas/os tomar decisGes quanto aos
projetos de acdo pratica social. Também ndo ha uma indicacdo de
que a habilidade EF69LP01 esteja sendo trabalhada na atividade
em questdo, mesmo que identificar e analisar posicionamentos
defendidos e refutados na escuta de interacdes polémicas e se
posicionar frente a eles, engajar-se e contribuir com a busca de
conclusGes comuns relativas a problemas, temas ou questdes
polémicasdeinteressedaturmae/ouderelevanciasocial,apresentar
argumentos e contra-argumentos coerentes, respeitando os turnos
de fala, na participacdo em discussGes sobre temas controversos
e/ou polémicos e posicionar-se de forma consistente e sustentada
em uma discussao, respeitando as opinides contrdrias e propostas
alternativas e fundamentando seus posicionamentos — aspectos
relevantes para o desenvolvimento da habilidade EF69LP01 —
sejam apontadas como habilidades aperfeicoadas pela proposta
de producdo textual apresentada.



UNIDADE 4 | CAPITULO 1: APRENDENDO A OPINAR SOBRE O CYBERBULLYING

A Unidade 4 tem como tema o Mundo digital e também
é dividida em trés capitulos: 1) O flagelo da vida moderna; 2)
Fora da internet, fora da vida?; 3) Cultural digital em foco. Logo
na abertura da unidade, na se¢dao Fique legado, o bullying e o
cyberbullying aparecem na sugestdo de leitura do livro A face
oculta: uma historia do bullying e do cyberbullying, de Maria Tereza
Maldonado (2019). O cyberbullying, especificamente, é retomado
como tema da produgao de texto do primeiro capitulo da unidade,
que propde o trabalho com o género textual/discursivo carta
de leitor. Num primeiro momento, a atividade se preocupa em
apresentar e discutir o género em questdao e mostrar quais sao
seus propdsitos comunicativos.

Em seguida, na secdo Agora é sua vez (l), as/os estudantes
sdo convidados a ler um texto que aborda a relagdo entre a saude
mental e os discursos de 6dio na internet. Esse texto, publicado
em 2021 no site do médico Drauzio Varella, aponta que, devido ao
isolamento social causado pela pandemia de Covid-19, o tempo de
uso das redes sociais aumentou significativamente e as relacdes
construidas nesses espagos passaram a ter mais importancia na
vida das pessoas, abrindo mais espago para praticas que incitam
a intolerancia e o desprezo ao outro, como os discursos de édio
e o cyberbullying. No texto, uma psicéloga explica como essas
atitudes impactam na saude mental das pessoas que sdo agredidas,
especialmente na de jovens e criancgas, grupos mais suscetiveis as
criticas. Essa profissional também aponta que, para lidar com o
impacto das redes sociais na salde mental, as pessoas precisam se
desconectar e buscar prazer fora delas.



Apds a leitura do texto, as/os alunas/os sdo instadas/os a
pensarem sobre questdes como:

De que maneira vocé explica a diferenga entre
discurso de édio e liberdade de expressao? E O que
vocé recomenda para as pessoas se preservarem do
discurso de ddio e protegerem sua saude mental?
(Cereja; Vianna, 2022, p. 278)

Por fim, solicita-se delas/es que escrevam uma carta ao portal
em que o texto foi publicado expressando-se a respeito do que leu,
relatando experiéncias proéprias, citando especialistas que debatem
o tema ou comentando o enfoque dado pela autora do texto.
Nessa etapa, o livro didatico apresenta um guia que visa auxiliar a/o
discente na producdo do género textual/discursivo carta de leitor.
Posteriormente, na se¢do Agora é sua vez (ll), as/os estudantes sdo
convidados a reformular sua carta de leitor, produzindo o género
textual/discursivo comentdrio de leitor na internet.

Ao contrdrio do que ocorre na atividade da Unidade 3, aqui, o
livro didatico deixa explicito para o/a professor/a que ha a atividade
contribuird para o desenvolvimento da habilidade EF69LP01, bem
como para a habilidade de posicionar-se em relagdo a conteudos
veiculados em praticas ndo institucionalizadas de participacdo social
e de produzir, revisar e editar textos reivindicatérios ou propositivos
sobre problemas da vida escolar ou da comunidade. Esse é um grande
avango na proposta de um Letramento Discursivo porque da abertura
para uma atividade efetiva com problemas “reais”.

Para tanto, a atividade ndo traz perguntas com respostas
fechadas, que demandam apenas uma leitura de decodificacdo
do texto; antes, solicita as criangas que ponderem sobre a relacdo



entre discurso de ddio e liberdade de expressdo e que encontrem
solugdes, no cenario apresentado, para protegerem a salude mental.

Esse encaminhamento possibilita, novamente, que vivéncias
sejam compartilhadas e que solucbes para o problema sejam
construidas coletivamente. Nas orienta¢des direcionadas as/
aos professoras/es, o autor e a autora ressaltam que estas/es
devem chamar a atencdo dos alunos para o fato de a liberdade de
expressdo terminar quando o outro se sente ofendido e estimular
nos estudantes a escuta ativa, a compreensdo do que o outro tem a
dizer e o acolhimento das diferencas.

CONSIDERAGOES FINAIS

Como foi possivel perceber, a BNCC traz implicacdes positivas
para o trabalho com os discursos de 6dio em sala de aula. A
analise comparativa entre as edicdes de 2015 e 2022 revela
transformagdes significativas na abordagem dessas temdticas
e compreendemos que a énfase no Letramento Discursivo pode
potencializar ainda mais o engajamento social das pessoas em
funcdo de uma politica de fortalecimento dos direitos para a justica
social. Enquanto na edicdo de 2015 é trazida uma abordagem
fragmentada, concentrando as discussdes nas distingdes entre
bullying e cyberbullying, isolando-os como problemas pontuais e
desvinculados de outras esferas da vida social, a edicdo de 2022
adota uma perspectiva mais transversal, distribuindo as atividades
em fungao de praticas mais criticas em relagdo ao discurso. Esse
trabalho dd énfase ao entendimento de que

O discurso ndo é algo aleatdério no mundo, ele

acontece em momentos situados, em enunciagdes
que sdo partilhadas dialogicamente numa cadeia



temporal, social e histérica e a partir de situagdes
socialmente articuladas entre subjetividades.
(Souto Maior, 2022, p. 527)

Enquanto a edigao de 2015 se limitava a questdes subjetivas
sobre relatos individuais de bullying, a edicdo de 2022 implementa
pesquisa orientada com fontes verificaveis, debates fundamentados
em dados e documentos, producdao de materiais de intervengao
social (cartazes e cartas), adaptacdo de géneros discursivos para
diferentes plataformas (da carta ao comentario digital), envolvendo
as pessoas para a tomada de decisdes e protagonismo em agdes
sobre temas que também as afetam.

Conforme Butler (2021, p. 178) pontua, estratégias efetivas
de combate ao ddio exigem mais que boas intencdes; requerem
a desconstrugao ativa de seus mecanismos linguisticos. Assim,
estabelecendo um didlogo com a BNCC, trata-se

de promover uma formacdo que faca frente a
fenbmenos como o da pds-verdade, o efeito bolha e
proliferacdo de discursos de ddio, que possa promover
uma sensibilidade para com os fatos que afetam
drasticamente a vida de pessoas e prever um trato ético
com o debate de ideias. (Brasil, 2017, p. 137)

Nesse sentido, como sugestdao ainda, acrescentamos que as
atividades ganhariam ainda mais profundidade se, além de os/as
estudantes produzirem cartas, analisassem exemplos reais para
identificar padrdes discursivos nos discursos de ddio e promovessem
campanhas para além da escola. Sendo orientado sobre como
identificar e denunciar conteudos de ddio, bloquear e se afastar de
pessoas que disseminam ddio e conversar sobre esse tema na familia
e com os/as amigos/as.
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Resumo: Este trabalho integra um projeto de pesquisa do
Programa de Pds-Graduagdo em Letras da Universidade
de Passo Fundo (UPF) e investiga a escrita na educagdo
basica como pratica social de inscricdo da subjetividade
e da memodria. Fundamentada na perspectiva dialdgica
da linguagem, a pesquisa apoia-se na concepg¢do de
linguagem de Bakhtin (2016) e Voldchinov (2018), a
partir da qual compreende a escrita como ato interativo
em que o sujeito posiciona-se e dialoga com outros
discursos. O percurso metodolégico envolve uma andlise
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018), com
foco no uso do termo “produgdo de texto” na drea de
linguagens, especialmente no componente de lingua
portuguesa dos anos finais do ensino fundamental e

1 Titulo em lingua inglesa: Writing and subjectivity in basic education: a discursive
analysis of the Brazilian National Common Curricular Base (BNCC).



do ensino médio, com vistas a identificar a frequéncia,
os contextos de ocorréncia e os sentidos atribuidos ao
termo no documento, o que permite refletir sobre a
concepcgdo de lingua e escrita nele presente. A andlise
mostra que, embora a expressdo “producdo de textos”
esteja presente no documento, o emprego se dd, na
ampla maioria das ocorréncias, para referir-se a uma
das praticas sociais preconizadas pelo referencial,
sendo poucas as habilidades que fazem uso da nogdo
de produgdo de textos na perspectiva de interacdo.
De acordo com a concepgdo discursiva e enunciativa
adotada nesta pesquisa, defende-se a escrita como
um tempo-espaco de expressdo da singularidade e da
interacdo, ndo como uma mera atividade de reprodugao
de géneros discursivos que mais parecem uma lista a ser
cumprida, conforme se identifica na BNCC.
Palavras-chave: Interagdo. Géneros discursivos. Pratica
social. Producdo de texto. Redagao.

Abstract: This work is part of a research project
developed within the Graduate Program in Literature
at the University of Passo Fundo (UPF). It investigates
writing in basic education as a social practice through
which subjectivity and memory are inscribed. Grounded
in the dialogic perspective of language, the study draws
on the theoretical contributions of Bakhtin (2016)
and Voléchinov (2018), who conceive language as
an interactive process in which the subject positions
themselves and engages in dialogue with other
discourses. The methodological approach involves
an analysis of the National Common Curricular Base
(BNCC, 2018), focusing on the use of the term “text
production” in the field of languages, particularly
within the Portuguese language component of the final
years of elementary school and high school. The aim
is to identify the frequency, contexts of occurrence,
and meanings attributed to the term in the document,
in order to reflect on the underlying conceptions of
language and writing it conveys. The analysis reveals
that, although the term “text production” appears



throughout the document, it is predominantly used to
refer to one of the social practices promoted by the
curriculum. Few competencies adopt the notion of text
production from an interactional perspective. From the
discursive and enunciative standpoint embraced in this
research, writing is understood as a spatiotemporal act
of expressing singularity and fostering interaction—not
merely as the reproduction of discursive genres, which
in the BNCC often appear more like items on a checklist
to be completed.

Keywords: Interaction. Discursive genres. Social practice.
Text production. Writing.

PALAVRAS INICIAIS

Como ¢é apresentada a producdo de textos no principal
documento que rege a educacdo bdsica no Brasil? A leitura atenta
do referencial permite depreender uma visdo de que se trata de
atividade que deve estar integrada a rotina dos planejamentos
docentes em todas as etapas do ensino fundamental ao médio,
como acdo que se concretiza na rotina dos estudantes? Ou é uma
tarefa relegada exclusivamente aos docentes e estudantes das
ultimas séries/etapas, visando a conclusdo do ensino médio?

Essas sdo algumas das motivaces que animam a investiga¢do que
integra parte de uma pesquisa realizada no ambito do Programa de
Pés-Graduacdo em Letras da Universidade de Passo Fundo (UPF), na
linha de pesquisa Constituicdo e Interpretacao do Texto do Discurso,
gue tem por objetivo investigar e analisar a escrita na educagdo basica
como pratica social de inscricdo da subjetividade.

Compreende-se escrita como toda e qualquer atividade que
envolva o que a escola tradicionalmente entende como produgdo de
textos (ou redacgdo), ainda que ambos os termos ndo sejam sinénimos.



Guedes (2009) alerta para a importancia da distincdo entre esses
dois termos. Na obra Da reda¢do a produgéo textual: o ensino da
escrita, o pesquisador apresenta a distincdo semantica dos termos,
argumentando que o termo “redacdo”, mais frequentemente utilizado
a partir do desenvolvimentismo dos anos 1950, possui forte correlacdo
com uma noc¢do de lingua como meio de comunicagdo, como um
codigo, através do qual, desde que ndo haja ruidos, um emissor
comunica uma mensagem que sera decifrada por um receptor, uma
escrita em que “tudo é muito limpo, muito organizado, bastando um
bom trabalho de manutencdo” (Guedes, 2009, p. 89). Ja a expressao
“producdo de texto” emerge a partir de uma concepc¢do de lingua
diferente, ndo mais como instrumento do pensamento ou meio de
comunicagdo, mas como inter(acao), isto €, como um trabalho que
pressupde leitor(es) que irdo dialogar com o texto produzido.

No entanto, alerta o autor, ndo se trata apenas de alterar o nome
de “redacdo” para “producdo de texto”, é preciso mudar o processo:
“De nada adianta denominar producao textual a tarefa de produzir
um texto, no primeiro dia de aula, sobre minhas férias, levar essas
composicoes para casa e devolvé-las para os alunos apenas com os
erros assinalados, mesmo que o instrumento para assinala-los ndo
tenha sido a ‘antipedagodgica’ caneta vermelha” (Guedes, 2009, p. 91).

Mudar o processo significa desmistificar a escrita. Em outras
palavras, reconhecer que a atividade de escrita ndo é um dom especial
dado somente a alguns escolhidos, mas um trabalho, um exercicio que
resulta de uma necessidade dos sujeitos, portanto, algo que pode/
deve ser ensinado/aprendido na escola.

Antes de seguir a reflexdo sobre o carater da escrita na escola,
chamamos atengdo para o lugar que as pesquisas atuais ocupam nesse



tema. Uma rapida consulta a base de dados de teses e dissertacdes
da Capes (2021 a 2023), a partir do marcador “produgao textual na
educacdo basica”, restrita a area de Letras e Linguistica, aponta para
49 pesquisas, sendo 43 dissertacdes e 06 teses.

A mesma busca, usando o marcador “redacdao na educacao
basica”, aponta para 11 resultados, sendo 09 dissertacbes de
mestrado e 02 teses no mesmo periodo. As pesquisas dialogam
com temas adjacentes, tais como a formacdo de professores
e ensino da diversidade dos componentes curriculares que
integram a educacdo bdsica, mas a busca revela a existéncia de
um género privilegiado no conjunto dessas pesquisas: a redac¢ao
para o vestibular e/ou para o Enem. Tanto é verdade que, dos
11 trabalhos, apenas 04 ndo possuem o foco exclusivamente na
redacdo do Enem.

Essa rapida consulta a base de dados da Capes evidencia que,
seja sob o rétulo de producado textual ou de redacao, o tema segue
sendo de interesse a pesquisa cientifica. Sabendo da importancia do
tema, consultamos a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) com
o objetivo de mapear o uso das palavras “redacdo” e “producdo
de textos” no referido documento. Identificamos que a palavra
“redacdo” nao é utilizada no documento, enquanto que a expressao
“producdo de textos” aparece 98 vezes no referencial.

A opcdo por ndo usar a palavra “redacdao” pode parecer, a
principio, um bom indicativo da visdao de lingua a ser depreendida
da BNCC. Se a decisdo dos autores foi pela expressdo “producdo de
textos”, imaginamos que a perspectiva de lingua adotada seja a da
interacdo. Veremos, na sequéncia, se essa hipdtese se confirma.



A PRODUQRO TEXTUAL NA BNCC

Dentre as 98 ocorréncias da expressdo “producdo de textos”,
encontramos 16 na secdo destinada a abordagem do componente
curricular lingua portuguesa no contexto do ensino fundamental na
educacdo basica; 13 ocorréncias na secdo destinada as séries iniciais
do ensino fundamental; 30 ocorréncias na secao referente as séries
finais do ensino fundamental; 14 ocorréncias na secdo destinada
ao componente curricular lingua inglesa e 25 ocorréncias na secao
referente ao ensino médio. O grafico? a seguir ilustra essa distribuicao:

Figura 1 — Expressao “Producao de Textos” na BNCC

LP - Ensino Médio (EM)

25.5%
Lingua Inglesa (LI)

LP EF - Teoria ks

16.3%

13.3%
30.6%

LP EF - Séries Iniciais

LP EF - Séries Finais

Fonte: Grafico gerado pela autora com auxilio da ferramenta de IA ChatGPT (OpenAl, 2025).

Mais do que uma nomenclatura, é importante lembrar que a
producdo de textos corresponde a um dos quatro eixos que integram
as praticas de linguagem que devem ser trabalhadas nas aulas de
lingua portuguesa. Eis a definicao desse eixo na BNCC:

2 Grafico gerado com apoio da ferramenta de inteligéncia artificial ChatGPT, a partir de
comandos fornecidos pela autora com base nos dados da pesquisa.



O Eixo da Produgdo de Textos compreende as
praticas de linguagem relacionadas a interagdo e
a autoria (individual ou coletiva) do texto escrito,
oral e multissemiodtico, com diferentes finalidades e
projetos enunciativos como, por exemplo, construir
um album de personagens famosas, de herdis/
heroinas ou de vildes ou vilds; produzir um almanaque
que retrate as prdticas culturais da comunidade;
narrar fatos cotidianos, de forma critica, lirica ou
bem-humorada em uma cronica; comentar e indicar
diferentes produgdes culturais por meio de resenhas
ou de playlists comentadas; descrever, avaliar e
recomendar (ou ndo) um game em uma resenha,
gameplay ou vlog; escrever verbetes de curiosidades
cientificas; sistematizar dados de um estudo em um
relatério ou relato multimidiatico de campo; divulgar
conhecimentos especificos por meio de um verbete
de enciclopédia digital colaborativa; relatar fatos
relevantes para a comunidade em noticias; cobrir
acontecimentos ou levantar dados relevantes para a
comunidade em uma reportagem; expressar posi¢cao
em uma carta de leitor ou artigo de opinido; denunciar
situagbes de desrespeito aos direitos por meio de
fotorreportagem, fotodenuncia, poema, lambe-lambe,
microrroteiro, dentre outros. (BNCC, 2018, p. 76)

Embora longa essa descri¢do, a definicdo do eixo consta apenas
nas duas primeiras linhas: “as praticas de linguagem relacionadas a
interacdo e a autoria (individual ou coletiva) do texto escrito, oral e
multissemidtico, com diferentes finalidades e projetos enunciativos”,
pois todo o restante do paragrafo de doze linhas apresenta tdo
somente as possibilidades de exercicio dessas praticas de linguagem.

Tais possibilidades desdobram-se em dezesseis verbos de agao:
construir, produzir, narrar, comentar, indicar, descrever, avaliar,
recomendar, escrever, sistematizar, divulgar, relatar, cobrir, expressar,



levantar, denunciar. Como é possivel perceber, alguns desses verbos
sdao ligados a atividades manuais, tais como construir um album e
produzir um almanaque. Outros envolvem, de forma mais — ou
menos — gradual, a escrita; sdo eles: narrar; comentar; descrever;
escrever; sistematizar; divulgar; relatar; cobrir (acontecimentos) ou
levantar (dados).

A lista, como é possivel perceber, é extensa e variadas sdo as
finalidades e os projetos enunciativos descritos na definicdo desse
eixo, mas chama atencdo a escolha dos géneros que sdo citados:
album, almanaque, crénica, resenhas ou playlists, gameplay ou vlog,
verbetes, relatério ou relato multimidiatico, verbete de enciclopédia
digital colaborativa, noticias, reportagens, carta ao leitor, artigo de
opinido, fotorreportagem, fotodenuncia, poema, lambe-lambe,
microrroteiro. Trata-se de uma escolha que, ao fazer a opc¢ao por referir
explicitamente alguns géneros discursivo-textuais, acaba omitindo
tantos outros ndo menos importantes na formagao do estudante.

Como o interesse desta pesquisa se da na area de formagao
de professores de lingua portuguesa para atuar nas séries finais do
ensino fundamental e no ensino médio, o interesse deste artigo
recai sobre essa etapa, razdao pela qual ndo serd aprofundado o
olhar para ocorréncias do termo producgdo textual nas secdes da
BNCC referentes as séries iniciais ou a lingua inglesa. Mesmo assim,
cabe registrar que, enquanto o documento dedica 128 pdginas a
area de linguagens e ao componente curricular lingua portuguesa
no ensino fundamental e 45 paginas a area de linguagens e ao
componente curricular lingua portuguesa no ensino médio,
totalizando 173 paginas, o componente curricular lingua inglesa
ocupa somente 22 paginas de todo o documento. Ha de se registrar



a desproporcionalidade na quantidade de ocorréncias da expressao
“producao de textos” numa e noutra se¢ao do referencial tedrico,
ainda que o uso de uma segunda lingua, no caso a inglesa,
pressuponha a producdo de textos.

O fato de 30% das ocorréncias constarem na segao destinada as
séries finais do ensino fundamental e 25% no contexto do ensino médio
justifica também nosso interesse por essas duas etapas, razdo pela qual,
nas proximas secoes, aprofundaremos o olhar para esse movimento.

Antes disso, é preciso justificar a op¢ao metodoldgica adotada.
Temos ciéncia de que o termo produg¢do de textos, em si mesmo, nao
encerra todas as atividades que envolvem a escrita. Nao seremos
irresponsaveis a ponto de desconsiderar as inUmeras ocorréncias de
verbos na BNCC que se referem a atividade de produzir textos, tais
como: o proprio escrever, narrar, contar, descrever, relatar, redigir,
compor, elaborar, criar etc. No entanto, diante da relevancia da
expressao “producao de textos” e a partir da perspectiva linguistica
gue adotamos, julgamos importante mapear o uso dessa expressao,
uma vez que a compreendemos, a partir da perspectiva de lingua
assumida, como um ato individual.

Assumimos essa definicdo a partir do conceito de enunciado na
perspectiva de Bakhtin, para quem “todo enunciado — oral e escrito,
primario e secundario e também em qualquer campo da comunicagao
discursiva — é individual e por isso pode refletir a individualidade
do falante (ou de quem escreve), isto é, pode ter estilo individual”
(2016, p. 17). Conforme defendemos ha tempos, a lingua integra a
vida através de enunciados, isto &, nas interagdes verbais, sejam essas
orais ou escritas. Nesse sentido, portanto, falar ou escrever ¢, antes

de qualquer coisa, responder (Valério; Diedrich, 2022).



A nocdo de enunciado como resposta é encontrada tanto em
Bakhtin (2016) quanto em Voldchinov (2018, p. 172): “Todo enunciado,
mesmo que seja escrito e finalizado, responde a algo e orienta-se para
uma resposta. Ele é apenas um elo na cadeia ininterrupta de discursos
verbais”. Desse modo, apropriando-nos da definicdo ampla de enunciado
para a atividade de escrita tal como a concebemos, defendemos que o
sujeito que escreve assume, nesse processo, um duplo papel: primeiro
como interlocutor, ouvinte ou leitor do texto, da proposta, da situacdo
discursiva instaurada; depois como locutor, seja de forma oral ou
escrita, forma essa que é assumida através de uma atitude responsiva,
que também serd direcionada a um outro com quem constréi uma
relacdo de intersubjetividade (Valério; Diedrich, 2022).

Sabemos que as propostas de escrita que se apresentam nas
escolas dependem da perspectiva de lingua assumida. A partir
da perspectiva de lingua que adotamos, qual seja, aquela que
compreende a lingua ndo como um sistema estavel e imanente, mas
como um produto da interacdo entre locutor e interlocutor, é que
defendemos, a partir de Bakhtin e seu Circulo, que a escrita na escola
deve ser uma atividade de interacdo (Valério; Diedrich, 2022).

Interacdo como instancia que compreende o didlogo ndo soé
em sentido estrito, como troca de turnos entre interlocutores, mas
também em sentido amplo, como “qualquer comunicagao discursiva,
independentemente do tipo” (Voldchinov, 2018, p. 215). Nesse sentido,
um texto escrito também é considerado como uma manifestacdo
de didlogo que pressupde um outro, o leitor, que se constitui como
interlocutor desse texto.

Para Voldchinov (2018, p. 201) “Toda palavra serve de expressao
ao ‘um’ em relagdo ao ‘outro’. Na palavra, eu dou forma a mim mesmo



do ponto de vista do outro e, por fim, da perspectiva da minha
coletividade. A palavra é uma ponte que liga o eu ao outro. Ela apoia
uma das extremidades em mim e a outra no interlocutor. A palavra é
o territério comum entre o falante e o interlocutor”.

E sob tal perspectiva que nos perguntamos acerca de quem s3o,
de fato, os interlocutores dos textos produzidos pelos estudantes nas
aulas de lingua portuguesa da educacdo basica. Em outras palavras,
para quem os estudantes escrevem os textos produzidos na escola?
Argumentamos em favor de um exercicio de escrita na escola que
favoreca o exercicio da individualidade, da autoria.

Com o objetivo de entender como a BNCC compreende essa
atividade de produzir textos nas aulas de lingua portuguesa da
educacdo bdsica é que apresentamos o estudo a seguir, que resulta
da analise da presenca da expressao produgdo de textos na BNCC.

A PRODUQRO DE TEXTOS NO CONTEXTO DAS SERIES FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

Considerando somente o texto destinado aos anos finais do
ensino fundamental, a palavra “producdo de textos” aparece 30
vezes, embora conste textualmente expressa em apenas cinco
habilidades especificas da lingua portuguesa. Cabe observar que o
conjunto dessas habilidades, que integra as quatro séries finais do
ensino fundamental, soma 185 habilidades, cuja correspondéncia
entre habilidade e a série/etapa é a seguinte:



Série/etapa
6° a0 9° ano
6° ano
7°. ano
6°e 7°ano
8°ano
9°ano
8°e9°ano

Tabela 1 — Habilidades por série/etapa

Habilidades especificas Numero de habilidades
(EF69LPO1 a EF69LP56) 56
(EFO6LPO1 a EFO6LP12) 12
(EFO7LPO1 a EFO7LP14) 14
(EF67LPO1 a EF67LP38) 38
(EFO8LPO1 a EFO8LP16) 16
(EFO9LPO1 a EFO9LP12) 12
(EF89LPO1 a EF89LP37) 37

Fonte: Autora (2025). Tabela construida a partir da BNCC (2018).

Conforme anunciamos, sdao 30 as ocorréncias dessa expressao

nesta parte do documento, as quais listamos a seguir, juntamente

com a indicacdo da pagina da ocorréncia e do contexto de emprego

dessa expressdo. Na ultima coluna, apresentamos, quando houver, a

habilidade especifica correlacionada, direta ou indiretamente.

Tabela 2 — Ocorréncias nas séries finais do ensino fundamental

p. 137
1
2 | p.139
3 | p.140

Consta na
fundamentacgao
tedrica, faz
mengado a pratica
de linguagem e
a habilidade de
produzir textos.

Consta a
fundamentagdo
teodrica.

Além das habilidades de leitura e produgao
de textos ja consagradas para o impresso, sdo
contempladas habilidades para o trato com
o hipertexto e também com ferramentas de
edigdo de textos, dudio e video e produgbes
que podem prever postagem de novos
conteldos locais que possam ser significativos
para a escola ou comunidade ou apreciagdes e
réplicas a publicagdes feitas por outros.

A relagdo entre textos e vozes se expressa,
também, nas praticas de compartilhamento
gue promovem a escuta e a produgdo de
textos, de diferentes géneros e em diferentes
midias, que se prestam a expressao das
preferéncias e das aprecia¢des do que foi lido/
ouvido/assistido.

Consta na definigdo do campo jornalistico-midiatico; faz mengao a
uma das quatro praticas de linguagem.



p. 140

p. 140

p. 140

p. 142

p. 142

Comparece na descri¢do/definicdo do campo jornalistico-midiatico;
faz mengdo a uma das quatro praticas de linguagem.

Consta na
descricdo do
texto introdutdrio
as habilidades
especificas
relacionadas
ao campo
jornalistico-
midiatico; em
mengao a uma das
quatro praticas de
linguagem.

Surge ao final de
uma habilidade
do eixo Leitura,
no campo
jornalistico-
midiatico.

Consta como
objeto do
conhecimento em
uma habilidade de
oralidade.

Comparece
como prdtica de
linguagem do
campo jornalistico
midiatico.

Varios sdo os géneros possiveis de serem
contemplados em atividades de leitura e
producdo
de textos para além dos ja trabalhados nos
anos iniciais do ensino fundamental [...].

(EF69LP02) Analisar e comparar pegas
publicitarias variadas [...] como forma de
ampliar suas possibilidades de compreensao
(e producgdo) de textos pertencentes a esses
géneros.

(EF69LP10) Produzir noticias para radios, TV ou
videos, podcasts noticiosos e de opinido [...]

(EF69LP11) Identificar e analisar
posicionamentos defendidos e refutados na
escuta de interagdes polémicas em entrevistas,
discussOes e debates [...] e se posicionar frente
a eles.

(EF69LPO6) Produzir e publicar noticias,
fotodenuncias, fotorreportagens, reportagens
[...].

(EF69LPO7) Produzir textos em diferentes
géneros, considerando sua adequagdo ao
contexto de produgdo e circulagdo [...]
(EF69LPO8) Revisar/editar o texto produzido
— noticia, reportagem, resenha, artigo de
opinido, dentre outros [...]
(EF69LP0O9) Planejar uma campanha publicitédria
sobre questdes/problemas, temas, causas
significativas para a escola e/ou comunidade

[..].



10

11

12

13

14

15

16

p. 144

p. 144

p. 146

p. 149

p.150

p. 151

p. 152

p. 152

Consta como
objeto do
conhecimento de
uma pratica de

(EF69LP12) Desenvolver estratégias de
planejamento, elaboragéo, revisao, edigao,
reescrita/ redesign [...]

oralidade.
(EF69LP22) Produzir, revisar e editar textos
reivindicatorios ou propositivos sobre

Consta como problemas que afetam a vida escolar ou da

prdtica de comunidade [...]

linguagem no (EF69LP23) Contribuir com a escrita de textos
campo de atuggao normativos, quando houver esse tipo de

na vida publica. demanda na escola [...] levando em conta o

contexto de producdo e as caracteristicas dos
géneros em questdo.

Comparece na descri¢cdo/definicdo do campo de atuagdo na vida

publica.
Esta incluida (EF69LP27) Analisar a forma composicional de

no texto uma textos pertencentes a géneros normativos/
habilidade juridicos e a géneros da esfera politica, tais como

vinculada a prdtica [...] de forma a incrementar a compreensao

de linguagem de de textos pertencentes a esses géneros e a
andlise linguistica | possibilitar a produgdo de textos mais adequados
e semidtica. e/ou fundamentados quando isso for requerido.

No texto da descrigdo do campo de atuagdo das praticas de estudo e
pesquisa.

Ocorre em
habilidade
especifica da
pratica de leitura
no campo das
praticas de estudo
e pesquisa.

(EF69LP29) Refletir sobre a relagdo entre
os contextos de produgdo dos géneros de
divulgagdo cientifica [...] de forma a ampliar
suas possibilidades de compreensdo (e
produgdo) de textos

pertencentes a esses géneros.

Comparece como prdtica de linguagem no campo das praticas de
estudo e pesquisa.

(EF69LP35) Planejar textos de divulgagdo

Consta como cientifica, a partir da elaboragdo de
objeto de esquema que considere as pesquisas feitas
conhecimento anteriormente, de notas e sinteses de leituras
vinculado a essa ou de registros de experimentos ou de estudo
pratica. de campo, produzir, revisar e editar textos

voltados para a divulgacdo do conhecimento.



Apresenta-se

(EF69LP42) Analisar a construgdo
no texto uma -
habilidade composicional dos textos pertencentes
. . a géneros relacionados a divulgagdo de
17 p. 155 vinculada a ) -
" o conhecimentos [...] como forma de ampliar
pratica de anélise . N -
L suas capacidades de compreensdo e produgao
linguistica e A
S de textos nesses géneros.
semidtica.
Incluida na descrigdo do texto introdutdrio as habilidades especificas
18 | p.157

relacionadas ao campo artistico-literario, em mengdo a uma das
quatro praticas de linguagem.

Consta como
objeto do
conhecimento
19 b. 158 dg pratica de
linguagem
de oralidade:
producdo de
textos orais.

(EF69LP52) Representar cenas ou textos
dramaticos [...]

(EF6ILP50) Elaborar texto teatral, a partir
da adaptagdo de romances, contos, mitos,
narrativas de enigma e de aventura, novelas,
biografias romanceadas, cronicas, dentre
outros [...]

Consta pratica

de linguagem no
20 p-158 campo artistico-

literario. (EF69LP51) Engajar-se ativamente nos
processos de planejamento, textualizagdo,
revisdo/edigdo e reescrita [...].

Comparece

como Ot.)JEtO do (EF69LP53) Ler em voz alta textos literarios

21 p. 160 conhecimento )
- diversos [...]
na pratica de
oralidade.

(EF67LP09) Planejar noticia impressa e para
circulagdo em outras midias [...]

(EF67LP10) Produzir noticia impressa [...]

Consta como (EF67LP11) Planejar resenhas, vlogs, videos e
22 p. 164 pratica de podcasts variados [...]
linguagem.

(EF67LP12) Produzir resenhas criticas, vlogs,
videos, podcasts variados [...]
(EF67LP13) Produzir, revisar e editar textos
publicitarios [...]



23

24

25

26

27

28

. 166

. 168

.170

.170

.178

. 182

Como pratica de
linguagem.

Como pratica de
linguagem.

Como pratica de
linguagem do
campo artistico-
literario.

Surge no texto
uma habilidade
vinculada a
pratica de analise
linguistica e
semidtica.

Consta como
pratica de
linguagem
no campo

jornalistico-
midiatico.

Incluida como
uma pratica de
linguagem no
campo de atuagdo
na vida publica.

(EF67LP19) Realizar levantamento de questdes,
problemas que requeiram a denuncia de
desrespeito a direitos, reivindicagdes,
reclamagdes, solicitagdes que contemplem
a comunidade escolar ou algum de seus
membros e examinar normas e legislagdes.

(EF67LP21) Divulgar resultados de pesquisas
por meio de apresentagdes orais, painéis,
artigos de divulgagdo cientifica, verbetes de
enciclopédia, podcasts cientificos etc.

(EF67LP22) Produzir resumos, a partir das notas
e/ou esquemas feitos, com o uso adequado de
parafrases e citagoes.

(EF67LP30) Criar narrativas ficcionais [...]

(EF67LP31) Criar poemas compostos por versos
livres e de forma fixa [...]

(EFO7LP06) Empregar as regras basicas de
concordancia nominal e verbal em situagdes
comunicativas e na produgdo de textos.

(EF89LP08) Planejar reportagem impressa e em
outras midias [...]

(EF89LP0O9) Produzir reportagem impressa [...]
(EF89LP10) Planejar artigos de opinido [...]
(EFO8LPO3) Produzir artigos de opinido [...]
(EFO9LPO3) Produzir artigos de opinido [...]

(EF89LP11) Produzir, revisar e editar pegas e
campanhas publicitarias [...]

(EF89LP21) Realizar enquetes e pesquisas de
opinido [...]



(EF89LP25) Divulgar o resultado de pesquisas
por meio de apresentagdes orais, verbetes de
enciclopédias colaborativas, reportagens de

Ati divulgacéo cientifica, vlogs cientificos, videos
29 0. 184 Como pratica de gag 8

linguagem. de diferentes tipos etc.
(EF89LP26) Produzir resenhas, a partir das
notas e/ou esquemas feitos, com o manejo
adequado das vozes envolvidas [...]
(EF89LP35) Criar contos ou cronicas (em
especial, liricas), crénicas visuais, minicontos,
narrativas de aventura e de ficgdo cientifica,
Como pratica de dentre outros [...]
linguagem do (EF89LP36) Parodiar poemas conhecidos da
30 p. 186 o . .
campo artistico- literatura e criar textos em versos (como
literdrio.

poemas

concretos, ciberpoemas, haicais, liras,
microrroteiros, lambe-lambes e outros tipos de
poemas) [...]

Fonte: Autora (2025). Tabela construida a partir da BNCC (2018).

Apresentamos o resultado da analise das 30 ocorréncias no ensino
fundamental no grafico® a seguir:

Figura 2 — Ocorréncias nas séries finais do ensino fundamental

Prética de linguagem

Fundamentacio teérica 40:0%
6.7%
— —_— 13.3%
Definicdo/descricao de campo
16.7%
6.7%
16.7% Objeto do conhecimento
Texto introdutdrio das habilidades

Texto de uma habilidade

Fonte: Grafico gerado pela autora com o auxilio da ferramenta ChatGPT (OpenAl, 2025)

3 Grafico gerado com apoio da ferramenta de inteligéncia artificial ChatGPT, a partir de
comandos fornecidos pela autora com base nos dados da pesquisa.



Observamos que ha duas ocorréncias na fundamentacdo tedrica
e na descricdo do texto introdutdrio das habilidades de um campo,
quatro ocorréncias na definicdo/descricdo de um campo de atuacgdo;
cinco como objeto de conhecimento; cinco ocorréncias sdo expressas
no corpo de texto de habilidade especifica e doze ocorréncias em
referéncia a uma pratica de linguagem.

Vamos compreender o contexto de tais ocorréncias.
Primeiramente, lembremos que s3do quatro os campos do
conhecimento: jornalistico-mididtico, atua¢do na vida publica,
prdticas de estudo e pesquisa, e artistico-literdrio, de modo que seria
esperado encontrar esse termo ao menos uma vez em referéncia a
cada um desses campos. De fato, sdo quatro as ocorréncias desse
tipo encontradas no documento, tanto no texto que define o campo,
guanto como objeto do conhecimento.

O fato de haver apenas duas ocorréncias na fundamentacao
tedrica e mesmo na descri¢cdo das habilidades especificas de um campo
chama-nos atengdo, mas nao nos apressemos em fazer julgamentos.

Explicitamente no texto de uma habilidade sdo somente cinco
ocorréncias. As incluimos aqui:

(EF69LP02) Analisar e comparar pecas publicitarias
variadas|...]comoformade ampliarsuas possibilidades
de compreenséo (e producdo) de textos pertencentes
a esses géneros.

(EF69LP27) Analisar a forma composicional de textos
pertencentes a géneros normativos/juridicos e a
géneros da esfera politica, tais como [...] de forma a
incrementar a compreensdo de textos pertencentes
a esses géneros e a possibilitar a producdo de textos
mais adequados e/ou fundamentados quando isso
for requerido.



(EF69LP29) Refletir sobre a relagdo entre os contextos
de producdo dos géneros de divulgacdo cientifica
[...] de forma a ampliar suas possibilidades de
compreensdo (e producdo) de textos pertencentes a
esses géneros.

(EF69LP42) Analisar a construgdo composicional
dos textos pertencentes a géneros relacionados a
divulgacdo de conhecimentos [...] como forma de
ampliar suas capacidades de compreensédo e producdo
de textos nesses géneros.

(EFO7LPO6) Empregarasregrasbasicasde concordancia
nominal e verbal em situagdes comunicativas e na
producdo de textos.

Um aspecto curioso nessas cinco ocorréncias é haver duas
referéncias a produgado de textos entre parénteses, o que claramente
indica ndo ser essa uma acao principal. As outras trés ocorréncias
igualmente n3o possuem algum protagonismo no texto das
habilidades em que comparecem. Vejamos os verbos principais, que
abrem a habilidade e sdo: “analisar a forma composicional de textos
[...]"; “analisar a construcdo composicional de textos [...]” e “empregar
as regras bdsicas de concordancia”.

Observamos que, em duas dessas ocorréncias, a palavra
“producdo” ndo ocupa um lugar de destaque, pois aparece apos
a palavra “compreensdo de textos”, indicando uma posicdo de
complementaridade (EF69LP02 e EF69LP29) e, em umadelas, ofocondo
recai na atividade escrita em si, mas na aplicabilidade da concordancia
verbal e nominal (EFO7LP06). Resulta um lugar de destaque em
apenas duas das cinco habilidades: (EF69LP27 e EF69LP42). Em sintese,
nenhuma das Unicas cinco ocorréncias expressas no corpo do texto
de uma habilidade elegem a escrita como ponto central. Ora, se a



atividade de escrita é tdo importante na formacao dos estudantes,

por que seu lugar é tdo pouco presente na BNCC, esse documento

que pretende ser norteador do ensino na educacao basica?

Também sdo apenas cinco as ocorréncias da atividade de producdo

textual relacionadas a um objeto do conhecimento:

Tabela 3 — Ocorréncias relacionadas a objetos do conhecimento

1 p.142
2 p.l144
3 p. 152
4 | p.158
5 p. 160

Como objeto do
conhecimento
“produgdo de textos
jornalisticos orais” em
uma habilidade
de oralidade
(com 02 habilidades
especificas vinculadas).

Como objeto do
conhecimento de uma
pratica de oralidade.

Como prdtica de
linguagem no campo
das praticas de
estudo e pesquisa
e como objeto
de conhecimento
vinculado a
essa pratica.

Como objeto do
conhecimento da
pratica de linguagem
de oralidade.

Como objeto do
conhecimento na
pratica de oralidade.

(EF69LP10) Produzir noticias para
radios, TV ou videos, podcasts
noticiosos e de opinido [...]

(EF69LP11) Identificar e analisar
posicionamentos defendidos e refutados
na escuta de interagGes polémicas em
entrevistas, discussdes e debates [...] e
se posicionar frente a eles.

(EF69LP12) Desenvolver estratégias
de planejamento, elaboragao, revisao,
edicdo, reescrita/redesign [...]

(EF69LP35) Planejar textos de
divulgagdo cientifica, a partir da
elaboragdo de esquema que considere
as pesquisas feitas anteriormente,
de notas e sinteses de leituras ou
de registros de experimentos ou de
estudo de campo, produzir, revisar
e editar textos voltados para a
divulgagdo do conhecimento.

(EF69LP52) Representar cenas ou
textos dramaticos [...]

(EF69LP53) Ler em voz alta textos
literarios diversos [...]

Fonte: Autora (2025). Tabela construida a partir da BNCC (2018).

E curioso que a BNCC n3o explicite sua definicio sobre objeto do

conhecimento, cujo sentido é dado como de dominio antecipado do



leitor. Entendemos que essa pode ser uma outra etapa de uma pesquisa
maior, que olhe para os objetos de conhecimento eleitos para as séries
finais do ensino fundamental e médio a partir da analise das colunas que
os referem nas inUmeras tabelas que integram o referencial.

O fato de a produg¢do de textos constar como objeto do
conhecimento em somente cinco ocorréncias ja é estranho, mas o
que dizer quando se identifica que, dentre as cinco, apenas uma estd
relacionada a pratica de linguagem de producdo de textos? Todas as
outras quatro referéncias estdo relacionadas a pratica da oralidade.
De fato, é importante e necessario que a escola trabalhe a producdo de
textos para os géneros orais ou que envolvam, de diferentes formas,
a oralidade. E fundamental que os estudantes aprendam como a fala
se organiza e como comunicar-se em situagdes que eles nem sempre
vivenciam no seu cotidiano, tais como participar de um debate ou de
uma entrevista, por exemplo. No entanto, o que se esperaria é que a
escola fosse o espaco em que a producdo de textos (orais e escritos)
fosse o ponto de partida e o ponto de chegada de todo o processo de
ensino e aprendizagem, no dizer de Geraldi (2004), e ndo um mero lugar
em que os estudantes cumprem listas de tarefas.

Além disso, vale notar que a Unica ocorréncia de producdo
textual como pratica é a que traz a habilidade de planejamento
de textos de divulgacdo cientifica (EF69LP35). Ora, ndo se trata de
desconsiderar a importancia desse tipo de escrita, mas onde fica
o lugar da criacdo, do didlogo com o outro, da escrita que existe
porque se tem algo a dizer a alguém? Do modo como esta posta,
parece que a producdo de textos como objeto do conhecimento é
simplesmente um exercicio de producdo de textos “para a escola”,
sem sentido para o estudante.



Dando sequéncia a discussdo, como o maior numero de
ocorréncias (13) se da sob forma das praticas de linguagem e
considerando que sdo quatro também as praticas de linguagem
definidas no escopo do ensino fundamental/séries finais: leitura/
escuta, oralidade, andlise linguistica e semidtica e produgdo de
textos, vamos olhar também para essas ocorréncias mais de perto.

Tabela 4 — Ocorréncias como pratica de linguagem

(EF6ILPO6) Produzir e publicar noticias,
fotodenuncias, fotorreportagens, reportagens
[..].

(EF69LPO7) Produzir textos em diferentes
géneros, considerando sua adequagao ao

Comparece como contexto de producio e circulacdo [...]

prdtica de linguagem

1 p. 142 do campo (EF69LP08) Revisar/editar o texto
jornalistico midiatico. produzido — noticia, reportagem, resenha,
artigo de opinido, dentre outros [...]
(EF69LP0O9) Planejar uma campanha
publicitaria sobre questdes/problemas,
temas, causas significativas para a escola
e/ou comunidade [...].
(EF69LP22) Produzir, revisar e editar textos
reivindicatorios ou propositivos sobre
L problemas que afetam a vida escolar ou
i Como prdtica de da comunidade [...]
2 p. 144 /ngélgg;umazg)ocr??po (EF69LP23) Contribuir com a escrita de
vida pablica. textos normativos, quando houver esse
tipo de demanda na escola [...] levando
em conta o contexto de producao e as
caracteristicas dos géneros em questdo.
Como prdtica de (EF69LP35) Planejar textos de divulgagdo
linguagem no campo cientifica, a partir da elaboragdo de
das praticas de esquema que considere as pesquisas
estudo e pesquisa feitas anteriormente, de notas e
3 p. 152 ; . . ;
e como objeto sinteses de leituras ou de registros de
de conhecimento experimentos ou de estudo de campo,
vinculado a produzir, revisar e editar textos voltados

essa pratica. para a divulgagdo do conhecimento.



p. 158

p. 164

p. 166

p. 168

p. 170

Como pratica de
linguagem no campo
artistico-literario.

Como prdtica de
linguagem no campo
jornalistico-midiatico.

Como prdtica de
linguagem no campo
de atuagdo na
vida publica.

Como prdtica de
linguagem no campo
das praticas de
estudo e pesquisa.

Como prdtica de
linguagem do campo
artistico-literdrio.

(EF69LP50) Elaborar texto teatral, a partir
da adaptagdo de romances, contos, mitos,
narrativas de enigma e de aventura,
novelas, biografias romanceadas, cronicas,
dentre outros [...]

(EF69LP51) Engajar-se ativamente nos
processos de planejamento, textualizagdo,
revisdo/edigdo e reescrita [...].

(EF67LP09) Planejar noticia impressa e
para circulagdo em outras midias [...]

(EF67LP10) Produzir noticia impressa [...]

(EF67LP11) Planejar resenhas, vlogs, videos
e podcasts variados [...]

(EF67LP12) Produzir resenhas criticas,
vlogs, videos, podcasts variados [...]

(EF67LP13) Produzir, revisar e editar textos
publicitarios [...]

(EF67LP19) Realizar levantamento de
questdes, problemas que requeiram
a denuncia de desrespeito a direitos,
reivindicagdes, reclamagdes, solicitagdes
que contemplem a comunidade escolar
ou algum de seus membros e examinar
normas e legislagGes.

(EF67LP21) Divulgar resultados de
pesquisas por meio de apresentacées
orais, painéis, artigos de divulgacao
cientifica, verbetes de enciclopédia,
podcasts cientificos etc.

(EF67LP22) Produzir resumos, a partir das
notas e/ou esquemas feitos, com o uso
adequado de parafrases e citagGes.

(EF67LP30) Criar narrativas ficcionais [...]

(EF67LP31) Criar poemas compostos por
versos livres e de forma fixa [...]



Como pratica de
linguagem do
campo jornalistico-
midiatico.

9 p.178

Como prdtica de
linguagem no campo
de atuagdo na vida
publica.

10 | p.182

Como prdtica de
linguagem no campo
das praticas de
estudo e pesquisa.

11  p.184

Como prdtica de
linguagem no campo
artistico-literario.

12 | p.186

(EF89LP08) Planejar reportagem impressa
e em outras midias [...]

(EF89LP0O9) Produzir reportagem impressa [...]
(EF89LP10) Planejar artigos de opinido [...]
(EFO8LPO3) Produzir artigos de opinido [...]
(EFO9LPO3) Produzir artigos de opinido [...]

(EF89LP11) Produzir, revisar e editar pegas
e campanhas publicitarias [...]

(EF89LP21) Realizar enquetes e pesquisas
de opinido [...]

(EF89LP25) Divulgar o resultado de
pesquisas por meio de apresentacdes
orais, verbetes de enciclopédias
colaborativas, reportagens de divulgacao
cientifica, vlogs cientificos, videos de
diferentes tipos etc.
(EF89LP26) Produzir resenhas, a partir das
notas e/ou esquemas feitos, com o manejo
adequado das vozes envolvidas [...]

(EF89LP35) Criar contos ou cronicas
(em especial, liricas), cronicas visuais,
minicontos, narrativas de aventura e de
ficgdo cientifica, dentre outros [...]

(EF89LP36) Parodiar poemas conhecidos
da literatura e criar textos em versos
(como poemas concretos, ciberpoemas,
haicais, liras, microrroteiros, lambe-
lambes e outros tipos de poemas) [...]

Fonte: Autora (2025). Tabela construida a partir da BNCC (2018).

Ainda que ndo expressa sob forma de producao de texto, verbos

correlatos parecem dar conta dessas ocorréncias nas habilidades

relacionadas a essas praticas. Tais verbos comparecem sempre com

um género* textual-discursivo expresso: produzir e publicar noticias;

4 Observamos que a BNCC ndo usa a expressao género textual-discursivo. Emprega sete
vezes a expressao “género textual” e apenas uma vez “género discursivo”. Sabemos que
ambas as referéncias refletem concepgdes distintas, tanto que optamos pelo composto



revisar/editar, planejar uma campanha publicitdria; produzir, revisar,
editar textos reivindicatdrios ou propositivos; contribuir com a escrita
de textos normativos; planejar textos de divulgagdo cientifica; produzir,
revisar e editar textos voltados para a divulgacGo do conhecimento;
elaborar texto teatral; engajar-se nos processos de planejamento,
textualizagdo, revisdo/ edicdo e reescrita; planejar/produzir noticia
impressa; planejar/produzir resenhas, resenhas criticas, vlogs,
videos, podcasts; produzir, revisar, editar textos publicitdrios; realizar
levantamento de questdes; divulgar resultados de pesquisas; produzir
resumos; criar narrativas ficcionais, criar poemas; planejar/produzir
reportagem, artigos de opinido, produzir, revisar e editar pecas e
campanhas publicitdrias; realizar enquetes e pesquisas de opiniéo;
divulgar resultado de pesquisas, produzir resenhas; criar contos ou
crénicas; parodiar poemas.

Como é possivel perceber, o verbo “produzir” relacionado a
um género é bastante presente, o que pode ser um bom sinal, uma
vez que a palavra como substantivo é tdo escassa no documento.
Entretanto, vale a pena observar a lista de verbos relacionados a um
“fazer”. Do modo como se apresenta, parece muito mais uma lista de
tarefas do que um ato que envolva o sujeito na escrita, como autor.
Assim, o projeto de escrita que pode ser deduzido dessa lista parece
confundir-se com uma tarefa que se encerra em si mesma, isolada
de um interesse pessoal e de qualquer tipo de esforco em relacdo ao
interlocutor (Guedes, 2009).

textual-discursivo quando nos referimos aos géneros. Um dos fatores que pode ter levado
a essa incoeréncia € a quantidade de pessoas envolvidas na produgdo desse documento
em distintos momentos. Sabemos que a publicagdo da BNCC se deu em um cenario
politico-educacional complexo, em clima de grande descontentamento em decorréncia
da alteragdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, Lei 939496, movimento com pouco
didlogo com os principais atores envolvidos.



Ampliando o olhar para além da expressdo “producgao de textos”,
em um conjunto que soma 185 habilidades somente no ensino
fundamental, podemos identificar 40 que estdo relacionadas de
forma direta ou indireta com a atividade de escrita.

A anadlise desse documento evidencia que, quando as mencgdes a

|II

“producdo textual” aparecem explicitamente, nem sempre indicam o
que se espera delas: ora estdo relacionadas a revisdo de linguagem,
ora a macroestrutura do texto, ou entdo elencam listas de géneros a

serem produzidos.

No entanto, em um olhar mais aprofundado, se descartadas as
habilidades vinculadas que ndao possuem como objetivo principal
a escrita, restam apenas 28 habilidades, isto é, somente 15% das
habilidades especificas de lingua portuguesa nas séries finais do ensino
fundamental tém como finalidade explicita a escrita de textos. A
julgar pelo que vimos até aqui, considerando a abordagem conceitual
presente na BNCC, a producdo de textos ndo parece ocupar um
lugar que julgamos merecer, de modo a estar integrada a rotina dos
planejamentos docentes e a se concretizar na rotina dos estudantes.

Feito o olhar para a expressao “producdo textual” nas séries finais
do ensino fundamental, chegamos ao ensino médio.

O CONTEXTO DO ENSINO MEDIO

Quando chegamos nase¢ao do ensino médio, nadreadelinguagens
e no componente curricular de lingua portuguesa, identificamos 25
ocorréncias da expressdo “produgao de textos”.

A secdo é introduzida com a apresentacdo de sete competéncias
especificas de linguagens e suas tecnologias para o ensino médio,
as quais sao acompanhadas das respectivas habilidades da area



de linguagens: competéncia 1 (EM13LGG101 a EM13LGG105);
competéncia 2 (EM13LGG201 a EM13LGG204), competéncia 3
(EM13LGG301 a (EM13LGG305), competéncia 4 (EM13LGG401
a EM13LGG403), competéncia 5 (EM13LGG501 a EM13LGG503),
competéncia 6 (EM13LGG601 a EM13LGG604) e competéncia 7
(EM13LGG701 a (EM13LGG704).

As tabelas que organizam as habilidades da area de linguagens
e as especificas de lingua portuguesa no ensino médio possuem
uma organizagdo um pouco diferente das que indicam as séries
finais do ensino fundamental. As habilidades especificas de lingua
portuguesa no ensino médio sdo apresentadas em tabelas com
a seguinte estrutura: no titulo da primeira linha, ha indicacdo do
campo de atuacdo social; no subtitulo da segunda linha, consta a
referéncia as praticas de “leitura, escuta, producdo de textos (orais,
escritos, multissemidticos) e andlise linguistica/semidtica”; na
terceira linha, uma coluna a esquerda identifica as habilidades que
serdo apresentadas nesta coluna; numa segunda coluna, na terceira
linha, indica-se a competéncia especifica a que se refere cada uma
das habilidades.

Vale notar que a maioria das 25 ocorréncias da palavra producéo de
textos na se¢ao da BNCC que trata do ensino médio se da nas tabelas:
12 vezes. Uma delas se da em um texto explicativo que integra uma
nota de rodapé, trés na fundamentacdo tedrica e 07 vezes no texto
que descreve e define um dos campos do conhecimento. Somente
duas ocorréncias explicitas em habilidades, como mostramos a seguir.
Eis a tabela:



10
11
12
13

14

15
16
17
18
19
20
21
22
23

©
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. 487

.491

. 498

.500

.500

.504

506
507
507
508
509

.510
.511

. 512

.514
. 517

518
519
519
519
519

.521
. 522

Tabela 5 — Ocorréncias no ensino médio

em uma nota de rodapé

em uma habilidade especifica da area de
linguagens (EM13LGG104)

na fundamentagdo tedrica: referéncia a uma
das praticas

na fundamentacgao tedrica: referéncia a uma
das praticas

na fundamentacédo tedrica: referéncia a uma
das praticas

no texto da definicdo/descricdo do campo
de uma das praticas

na tabela padronizada
na tabela padronizada
em habilidade especifica da LP (EM13LP08)
na tabela padronizada
na tabela padronizada
na definicdo do campo da vida pessoal
na tabela padronizada

na definicdo do campo de atuagdo na vida
publica

na tabela padronizada

na tabela padronizada

na tabela padronizada
na definicdo do campo jornalistico-midiatico
na definicdo do campo jornalistico-mididtico
na definicdo do campo jornalistico-mididtico
na definicdo do campo jornalistico-midiatico

na tabela padronizada

na tabela padronizada



24 | p.525 na tabela padronizada
25 | p.526 na tabela padronizada

Fonte: Tabela construida pela autora a partir da BNCC (2018).

Quando se trata das habilidades especificas de linguagem ou de
lingua portuguesa, a palavra “produgdo de texto” consta, de forma
explicita, apenas duas vezes: em uma habilidade da drea de linguagens
e em uma habilidade especifica de lingua portuguesa.

(EM13LGG104) Utilizar as diferentes linguagens,
levando em conta seus funcionamentos, para a

compreensdo e produgdo de textos e discursos em
diversos campos de atuagdo social.

(EM13LP08) Analisar elementos e aspectos da sintaxe
do portugués, como a ordem dos constituintes da
sentenca (e os efeitos que causam sua inversdo), a
estrutura dos sintagmas, as categorias sintaticas,
os processos de coordenagdo e subordinagdo (e os
efeitos de seus usos) e a sintaxe de concordancia e
de regéncia, de modo a potencializar os processos
de compreensdo e produgdo de textos e a possibilitar
escolhas adequadas a situacdo comunicativa.
Na primeira ocorréncia explicita (EM13LGG104), observa-se
um uso bastante genérico da expressao produ¢do de textos, pois o
argumento principal do verbo que introduz a habilidade indica a
importancia de “utilizar diferentes linguagens para a compreensao de
textos e discursos”; em outras palavras, ndo é a escrita a protagonista

desta habilidade, e sim o uso de diferentes linguagens.

Na segunda ocorréncia, mesmo a habilidade (EM13LP08) que
explicita a palavra produgdo de textos s6 o faz ao final do texto, sem
dar destaque a essa atividade, uma vez que o verbo principal, que
abre a descri¢ao desta habilidade, é “analisar”.



E verdade que, em muitas habilidades, é usada apenas a palavra
“producdo”, ficando implicito o complemento “de textos”. Isso ocorre
tanto em elipses (EM13LP01 e EM13LP02) como em construgdes sintaticas
de ordem inversa (EM13LP12); ocorre no uso do gerundio (EM13LP27) ou
do infinitivo (EM13LP34). De todo modo, ndo é dificil constatar que, dentre
as 54 habilidades especificas de lingua portuguesa no ensino médio, haja
tao poucas habilidades que tenham como foco principal a escrita.

Em resumo, as duas Unicas ocorréncias explicitas da expressdo
produgdio de textos na BNCC do ensino médio ndo elegem a escrita na
concepgao que entendemos como ato principal, contrariando até mesmo
nossa hipétese de que, diante da eminéncia do Exame Nacional do Ensino
Meédio, haveria um direcionamento maior no documento a essa habilidade.

Conforme declaramos em secdo anterior, temos ciéncia de que
hd outras formas verbais que fazem referéncia, ainda que indireta, a
producdo de textos no ensino médio. Algumas sdo encontradas nas
seguintes habilidades®, as quais sdo integradas por verbos scribendi:

(EM13LP01) Relacionar o texto, tanto na producdo
como na leitura/escuta, com suas condi¢bes de
producdo e seu contexto sécio-histérico de circulagao
[...] de forma a ampliar as possibilidades de construcao
de sentidos e de andlise critica e produzir textos
adequados a diferentes situagdes.

(EM13LP12) Selecionar informacgGes, dados e
argumentos em fontes confidveis, impressas e digitais,
e utiliza-los de forma referenciada, para que o texto
a ser produzido tenha um nivel de aprofundamento
adequado (para além do senso comum) e contemple
a sustentacdo das posicdes defendidas.

5 Optamos por indicar a sigla, o nimero completo e a parte inicial da habilidade que
apresenta o verbo.



(EM13LP15) Planejar, produzir, revisar, editar,
reescrever e avaliar textos escritos e multissemidticos

[...].
(EM13LP16) Produzir e analisar textos orais [...].

(EM13LP17) Elaborar roteiros para a produgdo de
videos variados [...].

(EM13LP19) Apresentar-se por meio de textos
multimodais diversos [...].

(EM13LP29) Resumir e resenhar textos [...].

(EM13LP34) Produzir textos para a divulgacdo do
conhecimento e de resultados de levantamentos e
pesquisas [...].

(EM13LP53) Produzir apresentagdes e comentdrios
apreciativos e criticos sobre livros, filmes, discos,
cangdes, espetdculos de teatro e danga, exposi¢cdes
etc. [...]

(EM13LP54) Criar obras autorais, em diferentes
géneros e midias [...]

Encontramos, dentre as 54 habilidades especificas de lingua
portuguesa no ensino médio, dez habilidades integradas por verbos que
fazem mencdo a escrita. Entretanto, a exemplo do que mapeamos no
ensino fundamental, também aqui, a atividade de produzir textos estd
longe de pressupor o que se espera dessa habilidade para um sujeito
que finda a etapa da educacdo basica. Praticamente todas as habilidades
mapeadas indicam a escrita como uma tarefa que parece estar encerrada
em si mesma, de modo que a perspectiva de lingua implicita se encontra
longe da perspectiva de interacdo e muito mais préxima a uma visao de
lingua como instrumento do pensamento e de comunicacao.

Conforme dissemos em outro momento (Valério; Diedrich,
2022), a escrita na escola resulta, muitas vezes, de um exercicio



artificial que tem o professor como o principal, quando ndo o
Unico, interlocutor do texto. A partir da perspectiva de Bakhtin
(2016) e Voléchinov (2018), que concebem o texto como enunciado
concreto, isto é, como produto de um sujeito, o locutor (que fala ou
escreve), e que pressupde um outro sujeito, seu interlocutor (que
Ié ou responde, imediata ou posteriormente), a escrita deveria ser
sempre um espac¢o-tempo de construcao, de didlogo com o outro,
com quem um sujeito inter(age).

Do modo como percebemos a estrutura da BNCC, a auséncia
de fundamentacdo tedrica explicitando a perspectiva adotada, o
numero insuficiente de habilidades que explicitam o ato de escrever,
especialmente no ensino médio, que é a conclusdo de uma etapa que,
para muitos brasileiros, ainda é a ultima de formacdo, a escrita como
processo sequer pode ser percebida como implicita.

Ha, sim, uma lista de atividades relacionadas ao fazer, que, sem
o devido aprofundamento, esbarram justamente no oposto do que
se pretendem, como bem ensina o adagio popular: quem muito
promete nada cumpre.

Desse modo, nos indignamos junto a Geraldi, indagando: por que é
preciso ensinar todos os géneros na escola? E possivel aprender todos
esses géneros? A pretensdo de que os estudantes saibam escrever
todos os géneros, além de ser meta inatingivel, pode se transformar
em uma acao indcua: “N3do se pode exigir que um leitor seja também
autor em todos os tipos de texto que é capaz de ler” (Geraldi, 2016, p.
390). A escrita na escola deveria ser o espaco do exercicio do pensar,
do escrever, reescrever, uma pratica de inscrigdo da subjetividade,
da autoria e, sempre que esse projeto de escrita torne publico o que
cada um registrou, tendo o professor como um coautor.



Pelo que percebemos, a producdo de textos, segundo rege
o principal documento que norteia a educagdo bdasica no Brasil,
embora parega assumir uma perspectiva interacionista na forma, no
conteldo parece estar bem distante desse propdsito. O que resta aos
professores que precisam “seguir a BNCC” em seus planejamentos?

Prever trabalhar com todos os géneros, simulando
situagées em que oS alunos-autores devem vestir
mascaras e se colocarem num lugar imaginario para
escreverem um texto (para mostrar que dominam
um género), é destruir o modo de funcionamento das
praticas de linguagem e, sobretudo, resulta de uma
ideologia de onipoténcia da escola: s6 se aprende se
for na escola, como se a vida nada pudesse ensinar.
(Geraldi, 2016, p. 391)

De nossa parte, defendemos, assim como Geraldi (2016), que
os estudantes ndo precisam ser autores de toda a diversidade de
géneros existentes, até mesmo porque essa é uma missao impossivel
dada a prépria definicdo de géneros encontrada em Bakhtin (2016),

gue ensina serem os géneros formas relativamente estdveis.

E necessario, como ensina Bakhtin, a revelia do que preconiza a
BNCC, “tirar os alunos do beco sem saida da linguagem livresca, para
coloca-los no caminho daquela utilizada na vida: uma linguagem tanto
gramatical e culturalmente correta, quanto audaciosa, criativa e viva”
(Bakhtin, 2019, p. 42).
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Resumo: Neste artigo, objetivamos examinar o material
didatico Plano de Estudo Tutorado - Lingua Portuguesa
elaborado para estudantes do 12 ano do Ensino Médio,
no contexto de pandemia pelo coronavirus (SARS-COV-2),
em 2020. Para o desenvolvimento do exame proposto,
em consonancia com os principios da Linguistica Aplicada,
orientamo-nos pelos estudos do letramento sob a vertente
social e cultural (Kleiman, 1995, 2014; Soares, 1998), em
interface com os estudos de perspectiva enunciativo-
discursiva que concebem as praticas discursivas em
interagdo (Voldéchinov, 2017; Bakhtin, 2011; Bronckart,
1999). A andlise dos dados (textos e atividades didaticas
constantes de quatro volumes dos PET - Lingua Portuguesa)
possibilitou apreender as concepg¢ées de lingua, linguagem
e letramento subjacentes aos modos de tratar os processos
de leitura e produgdo de textos.

Palavras-chave: Material didatico. Praticas de letramento.
Ensino de lingua portuguesa. Pandemia da Covid-19.

Abstract: In this article, we aim to examine the educational
material Plano de Estudo Tutorado — Lingua Portuguesa
(Tutored Study Plan — Portuguese Language), developed
for 1st-year high school students in the context of the
coronavirus (SARS-COV-2) pandemic in 2020. To carry
out the proposed analysis, in line with the principles of
Applied Linguistics, we draw on literacy studies from
a social and cultural perspective (Kleiman, 1995, 2014;
Soares, 1998), in conjunction with enunciative-discursive
perspective studies that view discursive practices as
interactive (Voldchinov, 2017; Bakhtin, 2011; Bronckart,
1999). The data analysis (texts and didactic activities found



in four volumes of the PET — Portuguese Language) made
it possible to understand the underlying conceptions
of language, linguistic practices and literacy in the
approaches to reading and text production processes.

Keywords: Teaching material. Educational material. Literacy
practices. Portuguese language teaching. Covid-19 pandemic.

INTRODUGAO

A pandemia pela Covid-19 exigiu uma intensa mobiliza¢ao de todos
os setores da sociedade, o que provocou mudangas significativas nos
modos de interac¢do social. No Brasil, no campo educacional, as reacées
a emergéncia gerada pelo cendrio epidemioldgico materializaram-se em
novas formas de acdo pedagdgica e em novos instrumentos didaticos.
Neste estudo, desenvolvemos uma reflexao sobre um material didatico
produzido com a finalidade de propor atividades para estudantes do
Ensino Médio no contexto de distanciamento social provocado pelo
coronavirus (SARS-COV-2), em 2020. Na andlise a ser desenvolvida,
trataremos dos volumes 1 a 4 do Plano de Estudo Tutorado — PET
de Lingua Portuguesa para o 12 ano do ensino médio, material
disponibilizado pela Secretaria de Educacdo de Minas Gerais (Minas
Gerais, 2020). Nesse recorte, interessa-nos examinar os modos de
didatizar os objetos do conhecimento do componente curricular Lingua
Portuguesa a fim de apreender as concepgoes de lingua, linguagem e
letramento que parecem orientar as atividades propostas, bem como o
tratamento dado a leitura e producdo de textos.

A escolha pelo exame do material didatico em questdo surge
do interesse em investigacGes voltadas para o desenvolvimento
de praticas de letramento na educacdo basica com vistas a formar
leitores e produtores de textos, e do envolvimento das autoras



com a formacgdo de docentes da drea de Letras, especialmente das
vivéncias como professores de disciplinas de estagio curricular. Além
do exercicio da docéncia no ensino superior, uma das autoras atuava,
no momento da escrita deste texto, como professora de Lingua
Portuguesa no ensino médio, em uma escola publica estadual de
Minas Gerais, na qual também supervisionava graduandos estagidrios
de cursos de Letras em processo de formacgao docente.

Nas ultimas décadas, muitos estudos sobre manuais didaticos
apontam para a relevancia de investigar esse género didatico e seu
papel nas praticas de ensino no Brasil. Algumas dessas andlises tém
contribuido para compreender as concepc¢des de leitura, escrita e
andlise linguistica subjacentes as atividades presentes nas obras
didaticas para o ensino de lingua (Geraldi, 1985; 1991; Britto, 1997,
Dionisio; Bezerra, 2003; Rojo; Batista, 2003; Costa Val; Marcuschi,
2005; Bunzen; Rojo, 2005, entre outros), bem como para apreender
as relagdes existentes entre a estrutura e a organizagao de manuais
didaticos e os processos de construcdo de autonomia e de identidade
do professor de lingua portuguesa (Geraldi, 1985; 1991; Britto, 1997;
Soares, 2001; Lopes, 2010a; Rangel, 2015).

Na introducdo a obra O texto na sala de aula®?, uma das mais
relevantes para repensar as praticas de ensino de lingua no
Brasil, na década de 1980, Jodo Wanderley Geraldi inicia com dois
guestionamentos: “Por que mais um livro sobre o ensino da lingua
portuguesa? E por que um livro que reune varios artigos, a maioria
deles ja publicados?” (1985, p. 5). As respostas de Geraldi as questdes
serdo, aqui, retomadas para justificar também nosso propdsito neste
artigo: ndao adianta repensar o ensino, se as praticas escolares nao

2 Publicado em 1984, pela editora Assoeste, a obra passaria a ser editada pela editora
Atica, a partir de 1995.



se alterarem e nao forem assumidas como atividades discursivas,
portanto, de natureza social e histérica que ocorrem na interagao
entre sujeitos, em situacoes diversas e sob impactos de forcas sociais
e ideoldgicas (Voldchinov, 2017).

Assim, sob a perspectiva discursiva e dialdgica de analise de
textos como enunciados que se configuram em géneros do discurso,
social e historicamente situados (Bakhtin, 2011; Voldchinov, 2017), em
consonancia com os principios da Linguistica Aplicada, neste estudo
analisaremos algumas das atividades didaticas que integram os quatro
primeiros volumes do Plano de Estudo Tutorado (doravante, PET) para
0 12 ano do Ensino Médio, focalizando, especialmente, o tratamento
dado aos textos e ao seu funcionamento nas praticas sociais.

Para o exame pretendido, objetivamos responder a algumas das
guestdes que nos orientam: que concepcdes de lingua, linguagem,
letramento e ensino de lingua parecem nortear os PET? Que objetivos
orientam os tépicos de estudo selecionados? Em que abordagens
tedricas e metodoldgicas se baseiam as atividades com os textos?
Que interagdes sdo estabelecidas entre os participantes (aluno-leitor
x professor-leitor x texto)?

Para cumprir o que se pretende, este texto obedecera a seguinte
organizagdo: preliminarmente, delinearemos, de forma sucinta, o
lugar ocupado pelo material didatico no ensino de lingua portuguesa
no Brasil, de modo a relaciona-lo a fatores de natureza histérica, social,
cultural e cientifica, fundamentais quando se trata de depreender as
concepcdes que perpassam as escolhas dos textos e das atividades
que integram esses materiais. Na secdo seguinte, examinaremos o
contexto de elaboragdo e publicacdo dos Planos de Estudo Tutorado,
buscando estabelecer uma interface entre as diretrizes curriculares



gue orientam o ensino de lingua e o que se propde nos quatro volumes
do 12 ano da coletanea analisada. Na terceira se¢do, delinearemos
0s principios e conceitos tedricos e metodoldgicos de perspectiva
discursiva e dialdgica que subsidiardo o exame a ser feito. Na quarta
secdo, procederemos a analise das concepcdes de lingua, linguagem
e letramento emergentes das atividades propostas, considerando
a escolha e a progressdao dos conteldos, bem como os modos de
didatizar o trabalho com a linguagem. Nas considerag¢des finais,
retomaremos algumas das reflexdes, de forma a apontar para possiveis
encaminhamentos e contribui¢cdes para uma futura reelaboracdo do
material didatico de lingua portuguesa produzido para as instituicdes
de educacdo publica de ensino médio do Estado de Minas Gerais®.

Os MANUAIS DIDATICOS, A ESCOLARIZAGAO DOS CONHECIMENTOS E O
PAPEL DO PROFESSOR

A didatizacdo dos conhecimentos do componente Lingua
Portuguesa, no Brasil, tem sido objeto de pesquisas que apontam nao
somente para as acdes dos docentes de lingua, mas, em especial, para
os perfis dos manuais didaticos, sua elaboracao e trajetéria, bem como
para as politicas publicas e a legislagdo de controle e de avaliagao a eles
orientadas. Desde a utilizacdo de compéndios e antologias, incluindo as
prestigiosas seletas de textos literarios e de orientacdo para os jovens,
as obras direcionadas ao trabalho didatico ofereciam uma variedade de
textos que demandavam uma atuacdo autébnoma e particularizada dos
professores. Ao tomar a Antologia Nacional, obra didatica com ampla

3 Vale dizer que, no exame dos PET, ndo nos deteremos sobre “infragSes” a variedade
linguistica de prestigio da lingua portuguesa. Optamos por considerar as falhas de
revisdo e os desacertos de cunho editorial presentes nos volumes como possivelmente
decorrentes de condigGes de produgdo desses materiais para uso emergencial pelas
escolas estaduais mineiras, em contexto de pandemia.



adocdo nas primeiras décadas do século XX (43 edicbes, de 1895 até
1969), Magda Soares (2001) salienta que o livro de Fausto Barreto
e Carlos de Laet pressupunha, por um lado, um leitor proficiente,
conhecedor dos textos e dos autores selecionados e, por outro, um
docente capaz de criar situacdes de aprendizagem de lingua materna
a partir dos textos presentes na antologia. Como ndo apresentava
propostas de atividades ou exercicios, caberia ao professor planejar e
executar as aulas de portugués, sendo capaz de selecionar até mesmo
os itens de gramatica a serem tomados como objetos de analise
no trabalho didatico. Nas aulas de portugués, além das gramaticas
escolares, as antologias e seletas de textos predominaram como
materiais didaticos até o inicio dos anos 1960°.

E preciso pontuar que a tradicdo do ensino de portugués,
preconizado a partir das regras da gramatica normativa, ja se
materializava na predominancia de atividades em torno de tdpicos
gramaticais (ortografia, morfologia, sintaxe etc.), tratados de forma
desconectada das situacdes de uso da lingua (Batista, 1997).

A partir dos anos 1950, exercicios, atividades e orientacdes
ao professor passaram a compor as obras destinadas ao ensino,
alterando a configuracdo dos manuais diddticos para o modelo
semelhante ao que temos ainda hoje. Organizadas por séries,
as cole¢des de didaticos, especialmente as publicadas a partir
da implantagdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 5692, de 1971,
exerceram forte impacto no trabalho dos professores. Segundo
Soares (2001) e Batista (2009) apud Rangel (2015), a transformacao
dos materiais didaticos para o formato de manuais pode ser explicada
pela chamada “democratizacdo do ensino”, que levou as portas das

4 Para um aprofundamento dos usos da Antologia Nacional nas aulas de portugués, cf.
Soares (2001) e Bunzen; Rojo (2005).



escolas de educagdo basica um novo contingente de estudantes,
oriundos das classes populares. Diante das demandas sociais e
econdmicas e do aumento do niumero de matriculas, um novo perfil
de professores também passa a compor o quadro de profissionais
da escola. S3o esses docentes, muitas vezes sem a qualificacdo
necessdaria e a experiéncia para lidar com as novas condicdes de
trabalho de uma sociedade desorganizadamente urbanizada, que
assumem a func¢do da docéncia (Rangel, 2015, nota 3, p. 9).

Acostumado a desempenhar um papel de protagonista na sala
de aula, capaz de criar situacGes de leitura, andlise e escrita de
textos, o professor assiste a entrada em cena de manuais didaticos
responsaveis pela organizacdo e estrutura das aulas de portugués,
contendo atividades, exercicios e propostas de avaliacdo. Cabe
destacar que o volume do manual didatico destinado ao professor
passaria a ser editado com respostas aos exercicios. Tornaram-se
livros descartdveis, cuja reutilizacdo nao poderia ser feita por outros
estudantes nos anos seguintes.

Soares (2001) ressalta a representacdo de professor que emergia
do modelo de obras didaticas publicadas a partir dos anos 1970: um
profissional atribulado ou provavelmente pouco preparado para
elaborar e gerir as atividades diddticas, o qual deve somente cumprir
a funcdo de orientar os estudantes na resolugao dos exercicios. Essas
representacdes de docente de lingua ecoam nos livros didaticos
publicados a partir desse periodo e alteram fortemente os modelos
das obras e a linha editorial de didaticos no Brasil. Repercussdes dessas
mudancas podem ser examinadas em pesquisas que focalizaram os
discursos emergentes de praticas docentes para apreender o ethos de
professor de lingua materna (Lopes, 2010a; 2010b).



Com o incremento da publicacdo de diddticos pelo mercado
editorial, consolida-se o papel do livro didadtico ndo somente de
“estruturador da aula de portugués” (Bunzen; Rojo, 2005, p. 80),
mas de protagonista de um cendrio antes reservado ao professor
(Soares, 2001; Lopes, 2010a). As publicacGes para o segmento
escolar apresentam um recrudescimento provocado especialmente
pelos resultados do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD.
Implantado pelo MEC (Ministério da Educagao) em 1995, o PNLD
previa a avaliacdo, compra e distribuicdo de livros didaticos para
alunos da Educacdo Bésica (os de Ensino Médio, a partir de 1999) do
ensino publico de todo o Pais.

Com fins de avaliar as obras didaticas a serem adquiridas e
distribuidas aos estudantes das redes publicas, estabeleceu-se, desde
1993, a “Definicdo de Critérios para Avaliagdo dos Livros Didaticos” pelo
MEC, em parceria com a Fundagao de Assisténcia ao Estudante (FAE)
e a UNESCO. De forma gradativa, foram contempladas as disciplinas
curriculares do ensino fundamental até alcancar todos os niveis da
Educacdo Basica. Em 1996, é publicado o primeiro “Guia de Livros
Didaticos” com os critérios que vém sendo aperfeicoados desde entdo®.

Alguns autores tém se voltado para pesquisar criticamente os
efeitos dos critérios de avaliagdo do Guia Nacional para o ensino e
a aprendizagem de lingua. Rangel (2015, p. 17) discorre sobre dois
movimentos analiticos decorrentes desses estudos: um que aponta
para mudancas positivas no material didatico a ser adotado pelas
escolas, e outro que assinala o carater prescritivo dos critérios, os quais

5 “Os livros que apresentam erros conceituais, indugdo a erros, desatualizagdo,
preconceito ou discriminagdo de qualquer tipo sdo excluidos do Guia do Livro
Didatico”, conforme consta no Histdrico do PNLD, na pagina do FNDE (Fundo Nacional
do Desenvolvimento da Educagdo). Disponivel: https://www.gov.br/fnde/pt-br/
search?origem=form&SearchableText=Hist%C3%B3rico%20d0%20PNLD.




ocasionam a “padronizacdo e a rigidez das propostas didaticas”, sem
levar em conta a realidade das escolas publicas. Frente a esse modelo
de proposta didatica fortemente esquematizado pelo PNLD, cabe
interrogar em que medida haveria espaco para a¢des mais autbnomas
e autorais por parte dos professores e das escolas, tendo em vista
especificidades sociais e culturais, em niveis regional e/ou local.

Atualmente, quando se examina qualquer material didatico,
nado se pode desconsiderar as ressonancias dos principios e critérios
eliminatdrios constantes do Guia Nacional do Livro Didatico para o
Ensino (2017, p. 12-13). No Guia, as resenhas focalizam as caracteristicas
essenciais de cada uma das colecdes aprovadas e destacam os eixos
Leitura, Literatura, Producao Textual, Oralidade e Reflexdao e Andlise
Linguistica. Além dos critérios propostos pelo PNLD, em nosso exame,
buscaremos dialogar com as diretrizes curriculares responsaveis por
orientar as agdes educacionais no Estado de Minas Gerais: o Conteudo
Basico Comum (CBC) de Lingua Portuguesa, documento parametrizador
da Secretaria de Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG) que, na ocasido da
proposicdo dos PET, afigurava-se como o documento ainda vigente®, e a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC)’, instrumento normativo que
passaria a determinar competéncias, habilidades e conteudos para as
instituicdes educacionais brasileiras, a partir de 2019.

6 O Curriculo Referéncia de Minas Gerais (Ensino Infantil e Fundamental), documento
produzido em consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB n2
9394/1996) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC/2018), foi homologado em 2018
e implantado a partir de 2019 na rede estadual de ensino de Minas Gerais. O documento
“orienta a elaboragdo dos planos e agGes educacionais em Minas Gerais” (2018, p. 3). O
Curriculo Referéncia de Minas Gerais (Ensino Médio) viria a ser homologado em abril de
2021, data posterior a coleta dos dados para esta analise.

7 ABNCC é o documento que, em conformidade com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB n2 9394/1996), “deve nortear os curriculos dos sistemas e redes
de ensino das Unidades Federativas, como também as propostas pedagdgicas de todas as
escolas publicas e privadas de Educacgao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, em
todo o Brasil.” (Brasil, 2018, p. 1)



Do panorama esbogado, nesta se¢do, acerca da evolugdao dos
manuais didaticos desde o século passado, é possivel observar a forga
das condicGes sécio-histdricas sobre a atividade da docéncia, as quais
redundaram em transformacGes nas praticas escolares de ensino e
aprendizagem da lingua e nos instrumentos de trabalho dos professores.

Para a andlise a ser desenvolvida neste artigo, interessam-nos nao
somente os impactos das condicOes socio-histdricas e politicas e das
pesquisas do campo da linguagem sobre a estrutura composicional e as
escolhas dos objetos de estudo presentes no material didatico elaborado
pelo 6rgdo de educacdo oficial, mas também as concep¢des de letramento,
lingua, linguagem e texto que subsidiam as atividades propostas pelos PET,
considerando os eixos de integracao previstos no CBC — Compreensao e
Producdo de Textos; Linguagem e Lingua e Literatura Brasileira e outras
Manifestacdes Culturais — e na BNCC — Leitura, Producdo de textos,
Oralidade (escuta e producdo oral), Analise linguistica e semidtica.

Ao encerrar esta secdo, é preciso salientar que, embora tenhamos
experimentado, sobretudo a partir da segunda metade do século
XX, um grande avanco em novos campos das Ciéncias da Linguagem
— Psicolinguistica, Sociolinguistica, Linguistica Textual, Pragmatica,
Analise do Discurso, Andlise da Conversacdo, entre outros —, ainda sdo
vivenciadas praticas de ensino de lingua fortemente calcadas em uma
visdo de transmissdo de conteldos programaticos alinhados a uma
tradicao gramatical e normativa que nao dialoga com a concepgao de
lingua como atividade discursiva.

Os PLANOS DE ESTUDOS TUTORADOS (PET) — HISTORICO E CONTEXTUALIZAGAO

O inicio do ano de 2020 ficou marcado pela chegada ao Brasil
da pandemia causada pelo novo Coronavirus (SARS-COV-2), o que



provocou o distanciamento social e a alteragao no sistema letivo. As
aulas, a partir do més de marco, no Brasil e em diversos paises do
mundo, passaram a ocorrer de forma remota, por meio de tecnologias
digitais. Com isso, os usos que regularmente fazemos das ferramentas
tecnoldgicas (computador, tablet, celular) ndo ficaram restritos apenas
as atividades usuais para interagdo cotidiana, mas se estenderam as
acoes da esfera profissional, haja vista que essas tecnologias ainda nos
permitem a realizagcdo de encontros e reunides por videoconferéncia
e, em consequéncia disso, possibilitam o ensino sincrono e assincrono
em sistema remoto.

Nesse contexto, hipertextos, dados de video, voz e imagens
passaram a compor sistemas multimodais cada vez mais sofisticados
de comunicacdo humana, gerando novos géneros do discurso e
ressignificando outros. Os usos que temos feito dessas tecnologias
digitais, portanto, sdo tdo diversos quanto os recursos que elas
podem oferecer.

Se novas sociabilidades emergem de redes sociais e de outros
géneros, novos letramentos e novas formas de ensinar/aprender estdo
em curso, e se, ainda, velhas formas de letramentos e de géneros
se reconfiguram para se adequar a esse provocante panorama
multimodal, é urgente que muitos estudos sejam realizados para
compreender como os sujeitos fazem desses recursos um lugar
propicio para a realizagdo de praticas discursivas cada vez mais plurais.

Nesse cendrio, pesquisas tém mostrado que as relacdes entre a
linguagem e as tecnologias sdo geradoras de mudancgas nos usos que
fazemos da linguagem. Maingueneau (2002, p.71-72), por exemplo,
defende que as midias permitem a “manifestacdo material dos
discursos” e que, por esta razao, os analistas precisam estar atentos



ao comando dos usos que elas imprimem no discurso, especialmente
as midias audiovisuais e as que advém do desenvolvimento da
informatica. Estas provocam uma verdadeira revolugdo na linguagem,
alterando sensivelmente a maneira pela qual se produz e se
recepciona o discurso, posto que o modo de circulacdo e de recepgao
do enunciado condiciona a prépria constituicdo do texto e, nessa
medida, pode (re)estruturar o género do discurso.

As implicacGes no campo do ensino e da aprendizagem de lingua,
tendo como incentivo a mediacdo tecnoldgica, principalmente os
recursos da internet, suscitam uma amplitude de debates que visam
refletir e sugerir praticas de ensino adequadas e efetivas para as novas
interacgdes via telas e aplicativos digitais. Nesse aspecto, as praticas de
linguagem nos ambientes virtuais e nos meios tecnolégicos demandam
a compreensdo e a problematizacdo de suas potencialidades no que
se refere especificamente a leitura e a escrita, dentre outras questdes
gue envolvem as atividades linguisticas no ambito do uso da lingua e
em praticas de letramentos.

Além disso, é preciso ressaltar que as praticas de ensino
mediadas pela tecnologia ainda encontram resisténcias por parte
dos professores e/ou estudantes, além de esbarrar em problemas
estruturais referentes aos recursos fisicos disponibilizados na
escola. Assim, a efetiva incorporacdo de aparatos tecnoldgicos
como ferramentas de media¢do no ensino e na aprendizagem é um
desafio constante na realidade escolar.

Quando dimensionado para o ensino de lingua, o trabalho com
a compreensdo e a produgao dos textos que circulam no ambiente
digital é, muitas vezes, desenvolvido sem uma devida preocupac¢ao
com as capacidades requeridas dos usuarios para lidar com os novos



usos e as novas func¢des da linguagem mediadas por praticas diversas
de letramentos, ou melhor, multiletramentos®.

Nesse contexto de ensino remoto, visto que os PET chegaram
prontos para aplicacdo das atividades propostas e, parafraseando
Geraldi (1991), os professores regentes ndao adotaram os PET,
mas foram adotados por eles. Embora ndo tenham participado
efetivamente da elaboracdo do material didatico em questao,
precisaram se adaptar as demandas e comecaram a produzir
aulas para o novo formato, a preparar novas atividades e novos
exercicios, a gravar as aulas em video, chegando até mesmo a criar
canais préprios em redes sociais. Da mesma forma, mudaram os
modos de motivar, de avaliar os alunos e de buscar a aproximagao
com as familias.

Se as peculiaridades vivenciadas naquele contexto de pandemia e
isolamento social imprimiram mudancas nos letramentos, alterando
as maneiras de interagir, de ensinar e de aprender a lingua, é essencial
discutirmos se as praticas de linguagem propostas nos PET de lingua
portuguesa do ensino médio contribuiram para o desenvolvimento
das habilidades dos alunos que lhes possibilitassem ler, ouvir e produzir
textos de diversas semioses a fim de que pudessem participar das
multiplas praticas de letramentos da sociedade.

Em forma de cadernos, os Planos de Estudos Tutorados (PET)
apresentavam orientacdes de estudo e planejamento mensal de

8 Na perspectiva dos multiletramentos, o ato de ler envolve articular diferentes
modalidades de linguagem além da escrita, como a imagem (estatica e em movimento),

a fala e a musica. Nesse sentido, refletindo as mudangas sociais e tecnoldgicas atuais,
ampliam-se e diversificam-se ndo s6 as maneiras de disponibilizar e compartilhar
informacgGes e conhecimentos, mas também de |é-los e produzi-los. O desenvolvimento
de linguagens hibridas impde desafios para os leitores e para os agentes que trabalham
com a lingua escrita, entre eles, a escola e os professores. (Rojo, 2009; Rojo; Moura, 2012)



atividades ndo presenciais. Esse material didatico abarcava um
conjunto de atividades semanais que contemplavam as habilidades
e os objetos de aprendizagem de cada ano de escolaridade e de cada
componente curricular, respeitando a carga hordria mensal ofertada
ao estudante.

Configurando-se como enunciado do género didatico, os PET
respondiam a uma demanda de ordem social e histérica, como
concebe Voldéchinov:

Todo enunciado, mesmo que seja escrito e finalizado,
responde a algo e orienta-se para uma resposta. Ele
é apenas um elo na cadeia ininterrupta de discursos
verbais. Todo monumento continua a obra dos
antecessores, polemiza com eles, espera por uma
compreensao ativa e responsiva, antecipando-a etc.
(Voldchinov, 2017, p. 184)

Segundo informacgdes da Secretaria de Estado de Educacdo de
Minas Gerais (SEE-MG), as a¢bes pedagodgicas previstas nos PET
tinham como objetivo a retomada do conteludo programatico,
a consolidacdo e o posterior avanco na aprendizagem, e foram
utilizadas para compor a carga hordria obrigatéria do ano letivo de
2020, conforme previsto na Resolugdo SEE n2 4.310/2020, publicada
em 17 de abril de 2020°. Consoante a informac¢do constante na
abertura do site da instituicdo'®: “Os Planos de Estudos Tutorados
tém como objetivo fazer com que alunos e professores trabalhem os
conteudos curriculares ao longo do periodo de isolamento social”, o
gue possibilitaria manter o vinculo com os estudantes e concretizar
0 processo de ensino e aprendizagem.

9 Disponivel em: https:

10 Disponivel em: https://seliga.educacao.mg.gov.br/se-liga-2022/pets.




Cada volume mensal do PET foi organizado para quatro aulas
semanais de cada componente curricular, na respectiva ordem:
Lingua Portuguesa, Matematica, Biologia, Quimica, Fisica, Geografia,
Histdria, Filosofia, Sociologia, Lingua Inglesa, Arte e Educacao Fisica.
Além desse guia didatico, foi disponibilizado aos alunos o aplicativo
Conexdo Escola. A ferramenta reunia o PET, o programa de televisdo
Se Liga na Educag¢do e os materiais utilizados nas teleaulas. De acordo
com dados institucionais, a conexdo do perfil do aluno com a rede
para utilizar o aplicativo foi custeada pelo Governo de Minas!.

No momento da implantacdo, obstdculos de vdrias ordens
permearam a satisfatéria implementac¢ao do novo sistema de ensino,
dentre eles: auséncia de equipamento tecnolégico (dispositivos
moveis, computador e outros), dificuldade de acesso da familia do
estudante a internet ou ao material impresso disponibilizado pelas
escolas; restricdo orcamentaria das familias para custeio das apostilas
impressas; inexisténcia do canal da Rede Minas de televisao nas
regides onde moravam os estudantes.

Conforme uma pesquisa do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica®? (IBGE — 23/06/2020), 54% das familias mineiras ndo
possuiam computador e 24,7% nao tinham acesso a internet. Dentre
os 853 municipios de Minas Gerais, a Rede Minas estava presente

11 Em complemento a essas agdes, foi disponibilizado aos alunos da rede estadual de
Minas Gerais o site estudeemcasa.educacao.mg.gov.br (atualmente indisponivel, vindo

a ser substituido pelo https://seliga.educacao.mg.gov.br/), para que fossem obtidas
instrucdes a respeito de como baixar o aplicativo, acessar os conteudos do PET e assistir
as teleaulas exibidas no Se Liga na Educagdo, transmitido pela Rede Minas. Além da
exposi¢do dos topicos de estudo, os professores, ao longo do programa, esclareciam
duvidas enviadas via chat pelos alunos. No site eram disponibilizados, também, Guias
Praticos para os alunos e professores com orientagdes para a utilizagdo do material, além
de perguntas e respostas sobre as ferramentas e o Regime de Estudo ndo Presencial.

12 Disponivel em: https://www.brasildefatomg.com.br/2020/06/23/alunos-e-
professores-relatam-dificuldades-no-ensino-a-distancia-em-minas-gerais.




em apenas 200. Outro aspecto importante a ser considerado é que
a elaboragdo dos PET ndo somente ndao contou com a participagao
direta dos professores em atividade na educacdo basica, como
também esses docentes ndo passaram por um processo de formacao
ou capacitacdo para conhecer e aprender a lidar com o material e o
proprio contexto de ensino remoto.

Em consondncia com a perspectiva discursiva, social e
interacionista que vem orientando as nossas praticas de andlise
(Fonseca, 2020; Lopes, 2017), na secdo a seguir, delinearemos os
estudos que sustentardao o exame a ser empreendido.

ABORDAGENS TEORICAS

Para delinear o quadro tedrico que subsidiard nossa andlise
das propostas didaticas presentes nos volumes 1 a 4 dos PET,
tomaremos o conceito de letramento alinhado a duas perspectivas.
Por um lado, a perspectiva educacional, ou seja, como “resultado da
acdo de ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e escrita”
(Soares, 1998, p. 39), de modo a dar condi¢des a que um individuo
possa, pela apropriacdo da escrita, inserir-se em comunidades que a
usam em suas praticas sociais. Por outro, sob o viés social, cultural
e politico, assumiremos a concepc¢ao de letramento que pressupde
relagbes de poder entre pessoas. Essa dimensdo social do letramento
aponta para o que as pessoas realizam com as habilidades de leitura
e escrita, em um determinado contexto, e como essas habilidades
se (co)relacionam com as préprias necessidades, os valores e as
praticas sociais.

Fonseca (2020) enfatiza que essas concepgdes e abordagens de
letramento dialogam com as formulagdes tedricas de pensadores do



Circulo de Bakhtin, destacando, em particular, Voléchinov (2017) e o
préprio Bakhtin (2011), que concebem a linguagem como atividade
social. A autora destaca que, nesse sentido, o processo de ensino e
de aprendizagem de linguagem deve ocorrer de maneira a propiciar o
desenvolvimento das capacidades de interacdo, por meio das praticas
de uso da lingua, especialmente as relacionadas a escrita nas praticas
sociais. Street (2014, p. 24) também se apoia sobre a percepcao de
linguagem como forma de interagdo social, assinalando a necessidade
de uma “agenda diferente” para investigar “as relacdes entre lingua,
letramento e sociedade”.

No exame dos PET, aqui proposto, buscaremos focalizar a
funcionalidade dos objetos de estudo e das atividades de linguagem
presentes no material do componente lingua portuguesa para as
praticas sociais dos estudantes de Ensino Médio da rede publica
estadual de Minas Gerais, em didlogo com os estudos desenvolvidos
sobre os significados possibilitados pelo material signico,
compreendido na interface entre o que é social e o que é ideoldgico
(Voldéchinov, 2017).

Sob essa dtica, “O signo ndo é somente uma parte da realidade,
mas também reflete e refrata uma outra realidade, sendo capaz de
distorcé-la, ser-lhe fiel, percebé-la de um ponto de vista especifico e
assim por diante” (Voldchinov, 2017, p. 93). A capacidade de refragcdo do
signo precisa ser considerada nas praticas de ensino, em que os textos
ndo podem ser tomados como entidades estabilizadas, portadoras de
significados a priori, mas como enunciados “socialmente organizados
no processo de sua interacdo”, sendo assim condicionados pela
situacdo social e “pelas condi¢cdes mais préximas da sua interacao”
(Voldchinov, 2017, p. 109).



Considerando essa relagdo interlocutiva estabelecida entre os
sujeitos por meio dos signos, reiteramos o lugar nuclear que devem
ocupar os géneros do discurso nas praticas de ensino no contexto
escolar. Desde a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), em 1998, chama-se a atencdo para a necessidade de organizar
as acdes didaticas em torno dos géneros. Na pdgina 21 dos PCN de
Lingua Portuguesa, pode-se ler:

Todo texto se organiza dentro de determinado
género em fungdo das intengBes comunicativas,
como parte das condigdes de producdo dos discursos,
as quais geram usos sociais que os determinam. Os
géneros sdo, portanto, determinados historicamente,
constituindo formas relativamente estaveis de
enunciados, disponiveis na cultura. (1998, p. 21)

A concepcdo de trabalho pedagdgico com foco nos géneros, tal
como se mostra nos trabalhos do Circulo de Bakhtin e da escola de
Genebra (Schneuwly; Dolz, 2004; Bronckart, 1999), repercute ndo
somente nos documentos, mas sobretudo nas cole¢des didaticas
publicadas a partir dos anos 2000, que passam a propor a organizacao
das praticas de ensino em torno dos géneros, tendo em vista a
diversidade de usos, formas e suportes, bem como a situacdo concreta
em que ocorre a interacdo: os interlocutores e as esferas de circulagao.
Os géneros orais também passam a ocupar um espago nas propostas
didaticas dos manuais, ainda que de forma timida. Mesmo com os
avancos possibilitados pelos estudos da Analise da Conversacdo e
da Etnometodologia, a relacdo fala e escrita ainda é vista de forma
dicotomizada, o que ndo contribui para a compreensdo dos géneros
orais em seu funcionamento nas intera¢Ges sociais. Marcuschi (2008,
p. 186) aponta para a necessidade de analisar os géneros orais e



escritos praticados nas intera¢des do dia a dia, a fim de observar os
tracos comuns e as diferencas, tendo em vista as rotinas de realizagao,
a funcionalidade, os propdsitos dos enunciadores e seus efeitos para
os modos de construcdo da morfossintaxe, do agenciamento do
[éxico, enfim, o que se revela na materialidade linguistica.

Ancorado em uma concepgdo de géneros que leva em conta as
dimensdes social e interacionista das acdes de linguagem, Bronckart
(1999), ao tomar por base a proposicao de Voléchinov, lembra que o
trabalho didatico com a linguagem deve se pautar por uma abordagem
gue parta da analise da situacdo de comunicacdo, da construcdo
de contextos e da ativacdao de indices de base intertextual, para
examinar os procedimentos do sistema da lingua: o agenciamento do
género e dos tipos discursivos, dos mecanismos de textualizacdo e
dos mecanismos enunciativos.

Em 1929, Voldéchinov ja indicava uma metodologia apoiada sobre
uma visdo descendente de analise da lingua:

[...] a ordem metodologicamente fundamentada
paraoestudodalinguadeve seraseguinte: 1) formas
e tipos de interagdo discursiva em sua relagdo com
as condigdes concretas; 2) formas dos enunciados
ou discursos verbais singulares em relagdo estreita
com a interacdo de que sdo parte, isto é, géneros
dos discursos verbais determinados pela interagdo
discursiva na vida e na criacdo ideoldgica; 3)
partindo disso, revisdo das formas da lingua em sua
concepgdo habitual. (Voldchinov, 2017, p. 220)

No exame a ser desenvolvido, consideraremos o Plano de
Ensino Tutorado como um género da esfera didatica, conforme

propdem Bunzen e Rojo (2005), em consonancia com a noc¢ao de
género do discurso preconizada por Bakhtin. Admitimos, como



defendem os autores, que n3ao existe comunica¢dao que nao seja
realizada a partir de um determinado género, tendo em vista a
historicidade, a heterogeneidade e a dinamicidade dos géneros em
uma dada esfera social.

Na contemporaneidade, a possibilidade de interagir por meio
dos géneros do ambiente digital apresenta novos desafios para a
escola, entre eles o de compreender como funcionam essas novas
praticas de letramento e como ocorre a apropriacdo pelos sujeitos
gue podem usufruir dos recursos tecnoldgicos via web'®. Muitos
estudiosos tém se voltado para o que se denominou letramento
digital, incluindo os letramentos multissemidticos, os letramentos
multiplos ou multiletramentos (Rojo; Moura, 2012; Rojo; Barbosa,
2015; Kleiman, 2014; Ribeiro, 2016; 2020).

As propostas didadticas devem partir do principio de que o
funcionamento dos textos (para alguns, hipertextos) que circulam
no ambiente digital ndo ocorre da mesma forma que no meio
impresso, material. Rojo (2017, p. 194) nos lembra que o termo
multiletramentos nos remete a “duas multiplicidades presentes nas
praticas de letramento da atualidade: a multiplicidade de linguagens
ou semioses [...] e a multiplicidade de culturas”. Essa dupla
significacdo do termo multiletramentos encontra respaldo na BNCC,
conforme se destaca na competéncia 7, constante do conjunto das

13 O estudo Acesso Domiciliar a Internet e Ensino Remoto Durante a Pandemia, publicado
pelo Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (Ipea), em 02/09/2020, feito com base

nos resultados do PNAD Continua 2018 — IBGE, apontava que 6 milhdes de estudantes

da pré-escola a pds-graduagdo ndo possuiam acesso domiciliar a rede Internet para
acompanhar aulas ou atividades online. S6 nas instituigdes publicas, 3,2 milhGes ndo
tinham qualquer acesso a internet, e estes estudantes representavam 63% do total. A
pesquisa indicava também as dificuldades e os caminhos para conectar essa parcela dos
estudantes. Disponivel em: https://www.ipea.gov.br/portal/index.php?option=com
content&view=article&id=36560&Itemid=9. Acesso em: 16 jan. 2021.




Competéncias Especificas de Linguagens e suas Tecnologias para o

Ensino Médio:
Mobilizar praticas de linguagem no universo digital,
considerando as dimensdes técnicas, criticas,
criativas, éticas e estéticas, para expandir as formas
de produzir sentidos, de engajar-se em praticas
autorais e coletivas, e de aprender a aprender nos
campos da ciéncia, cultura, trabalho, informagédo e
vida pessoal e coletiva. (Brasil, 2018, p. 490)

Ribeiro (2020) expGe uma analise acerca do conceito de
multiletramento(s) adotado pela BNCC, presente ndo somente
na apresentacdao do documento, mas também na descricdo das
habilidades a serem desenvolvidas pela escola. A autora chama
a atengdo para uma passagem do documento que aponta como
um dos desafios para o trabalho escolar o estimulo a reflexdo e a
andlise a fim de favorecer “o desenvolvimento, no estudante, de
uma atitude critica em relagdo ao conteldo e a multiplicidade de
ofertas midiaticas e digitais” (Brasil, 2018, p. 61 apud Ribeiro, 2020,
p. 26-27). Concordamos com Ribeiro quanto a demonstracdo, por
parte da BNCC, de um certo distanciamento ou desconhecimento
acerca da situacdo de milhares de jovens, em idade escolar, que
ndo tém acesso aos bens tecnoldgicos nem usufruem da internet
como possibilidade de construcdo de conhecimentos, de interacao,
comunicagao e entretenimento.

Ao concluir esta secdo, gostariamos de sublinhar que o contexto
de estudos remotos vivenciado desde o inicio da pandemia pelo
novo Coronavirus, a partir de margo de 2020, p6s em evidéncia o
abismo existente entre as familias brasileiras cujos filhos frequentam
escolas de Educacdo Basica. Para que, de fato, as escolas possam



cumprir o que sugere a BNCC, seria necessdrio um amplo debate
da sociedade no sentido de avaliar, propor e cobrar investimentos
das instancias governamentais para a educacdo. Para exemplificar,
trazemos outro trecho da BNCC que recomenda um trabalho em
torno dos objetos de ensino e aprendizagem que se realizam por
meio das ferramentas digitais:
Assim, propostas de trabalho que potencializem aos
estudantes o acesso a saberes sobre o mundo digital
e a praticas da cultura digital devem também ser
priorizadas, jdque, diretaouindiretamente,impactam
seu dia a dia nos vdrios campos de atuacdo social e
despertam seu interesse e sua identificagdo com as
TDIC. Sua utilizagdo na escola ndo sé possibilita maior
apropriacdo técnica e critica desses recursos, como
também é determinante para uma aprendizagem
significativa e autbnoma pelos estudantes.
(Brasil, 2018, p. 487)

Cabe indagar de que modo se possibilitou as familias dos
estudantes da rede publica que realizassem as atividades previstas
em situacdo de ensino remoto, uma vez que, como ja mencionado, em
contexto pandémico, muitas familias ndo tinham acesso ao material
virtual e recorriam as escolas solicitando a impressdao do PET fisico,

para que o aluno pudesse acompanhar as aulas.

Os PET EM ANALISE — praticas e concepgdes

Conforme exposto na se¢ao anterior, a andlise a ser desenvolvida
parte do pressuposto de que as agdes discursivas vivenciadas pelos
individuos, em suas praticas sociais, capacitam-nos como leitores e
produtores de textos, no curso do préprio agir por meio da linguagem,
ou seja, no processo interativo mediado pelos signos. Retomando
nosso objetivo, examinaremos algumas das atividades presentes nos



quatro primeiros volumes do PET destinado ao ensino médio regular
diurno', a fim de apreender que concepgbes de lingua, linguagem
e letramento parecem orientar as praticas de ensino propostas.
Iniciemos, entdo, nossa analise.

O primeiro volume do plano dedicado ao 12 ano do Ensino
Médio toma como objetos de estudo as “Fung¢des da Linguagem”
e os “Elementos de comunicacdo”, sendo o tdpico nomeado de
“Linguagem como atividade sociointerativa”. Ao longo da leitura, no
entanto, apreende-se uma concepcao de linguagem sob a dtica da
comunicag¢do, em que a lingua é analisada pelo viés da “transparéncia”
e da imutabilidade, como se flagra no tratamento dado a funcao
denotativa da linguagem: “A funcdo denotativa transmite as
informacdGes de forma direta, informa acerca da realidade e se utiliza
de fatos e dados concretos. Esta funcdo é impessoal e utiliza a terceira
pessoa no discurso” (Minas Gerais, 2020, p. 3).

Percebemos que grande parte das questdes segue um modelo
tradicional de ensino, como explicita Costa Val: “Teoria — exemplo —
exercicio [...] que so propde aos alunos a identificagdo e a categorizacdo
dos recursos expressivos, sem considerar o seu uso” (2002, p. 119-120).
Dessa forma, o material ndo promove a reflexdo a partir da observacdo
dos fendbmenos, nem estimula os estudantes para que percebam os
efeitos de sentido, a relevancia dos objetos estudados para a interacao
social, o didlogo com seus conhecimentos prévios, a fim de que
construam novos conhecimentos, de forma mais auténoma.

7

Outro aspecto a ser ressaltado é que os excertos/textos
presentes nas questdes sao tratados, na maioria das vezes, de

14 A escolha pelos volumes do Ensino Médio Regular Diurno ocorreu em fungdo de esta
alternativa de oferta se constituir, em sua maioria, de estudantes recém-saidos do 92 ano
do Ensino Fundamental, na modalidade presencial, em 2019.



maneira descontextualizada, a partir de perguntas pontuais sobre
o conteldo tematico, sem explorar as relagdes sdcio-histéricas ou
intertextuais estabelecidas entre os discursos de uma época ou de
uma comunidade de praticas culturais, o que se distancia de uma das
acoes previstas pela BNCC, com fins de possibilitar o desenvolvimento
de praticas pedagdgicas integradas a praticas sociais:
Contextualizar os conteddos dos componentes
curriculares, identificando estratégias para apresenta-
los, representa-los, exemplifica-los, conecta-los e
torna-los significativos, com base na realidade do lugar
e do tempo nos quais as aprendizagens estdo situadas.
(Brasil, 2018, p.16)

Prosseguindo em nossa andlise, a partir da segunda semana,
iniciam-se os exercicios de aplicacdo dos conceitos tedricos explicados
na semana anterior e destinados a avaliar se houve a “aprendizagem”
pelo estudante. Observe-se que a primeira atividade proposta na
segunda semana (Figura 1) também segue o modelo tradicional
dedutivo comentado por Costa Val como “teoria — exemplo —
exercicio” (Costa Val, 2002, p. 119).

Figura 1: Atividade sobre Fungdes da Linguagem

ATIVIDADES

ATIVIDADE 1- Leia os textos que se seguem e classifique as fungoes de linguagem.

1) E nunca mais chega o dia 18 de setembro... estou em pulgas! E a primeira vez que vou entrar
na cidade do Rock!!

2) "Ha menos de um més para a realizacao de mais um Rock in Rio, a organizagao do super-
festival carioca divulgou uma lista de itens considerados proibidos - e que serao bloqueados na
revista realizada por segurancas em cada pessoa que quiser entrar na Cidade do Rock.” (26 de
Agosto de 2015, in Estadao)

3)Rock in Rio 2013. Eu vou.

Fonte: PET - Volume 1, semana 2 (Minas Gerais, 2020).



Trata-se de uma questao curta que objetiva avaliar as definicdes
dadas na semana anterior. Para resolvé-la, basta que o aluno volte
a explicacdo da matéria, pois basicamente ele sé precisa identificar
as funcdes da linguagem em frases soltas. As questdes seguintes do
PET 1 seguem o mesmo modelo, em que, primeiramente, é oferecida
a explicacdo do conteudo e, em seguida, sdo feitas perguntas para
fixacdo do que foi exposto, sem que se estabeleca uma relacao
significativa com os usos sociais da linguagem. Vale enfatizar que, dada
a heterogeneidade de composicionalidade e de estilo que constitui os
textos, as funcdes da linguagem devem ser tratadas tendo em vista
a multiplicidade de modos de funcionamento dos textos, em que
dificilmente uma funcdo prevalece sobre as demais, mas constituem-
se em dialogo.

No estudo que faz das concepgdes que subsidiam as praticas de
ensino de lingua, Geraldi (1991, p. 117-118) destaca a prevaléncia,
nas aulas de portugués, “pelas definicbes, pelas generalizacdes, pelas
regras abstratas”, o que mostra a op¢ao por um aprendizado baseado
na metalinguagem por meio de exercicios de aplicagdo de conceitos
sobre a lingua.

A inversio do modelo “teoria — exemplo — exercicio”
possibilitaria vencer “o abismo intransponivel que se interpde entre
a sintaxe e o discurso nas abordagens formalistas da lingua” (Bakhtin,
1986, p. 104-105 apud Costa Val, 2002, p. 110). A substituicdo desse
modelo por atividades epilinguisticas que partissem da “pratica para se
chegar a teoria” (2002, p. 119) permitiria compreender as estratégias
linguisticas que constituem as interagdes discursivas, em que se ativa,
inicialmente, o conhecimento prévio dos alunos, instigando a reflexdo
e a intuicdo (ir do concreto para o abstrato) para, somente depois,



apresentar o desconhecido (a teoria). Esta proposicdao metodoldgica
dialoga com a perspectiva de trabalho com os géneros apresentada
por Bronckart (1999), com base em Voldchinov (2017), de que se deve
partir das praticas discursivas concretas, dos géneros em uso, para
refletir sobre as formas linguisticas.

Ao confrontar com o volume 1, nota-se, nas atividades
apresentadas no volume 2 do PET, um avangco no modo como sdo
abordados os objetos de ensino presentes no sumario (Minas Gerais,
2020, pp. 1, 4, 8 e 11): i) variacdo linguistica no portugués brasileiro;
ii) variedades linguisticas; iii) eventos de oralidade; iv) ambiguidade.
Ha uma diversidade de géneros a serem lidos, ainda que nem
todos se apresentem na integra — uma crénica humoristica, cinco
excertos de textos da esfera cientifico-académica, uma passagem
de encenacado teatral, um fragmento de relato pessoal, um trecho de
poema-cancao, um excerto de matéria de divulgacdo cientifica, uma
tirinha. A despeito da existéncia dessa diversidade de géneros, nao
sdo apresentadas aos estudantes leitores as condi¢des enunciativas
que pudessem contribuir para o processo de produgdo de sentidos
desses textos. Assim, eles cumprem um papel menor, em que a leitura
fica restrita a realizacdo das questGes, em sua maioria, fechadas e
objetivas, o que impede a exploracdo dos modos como esses textos
funcionam nos campos de atuacdo social (Cf. Brasil, 2018).

Na segunda semana do volume 2, embora o tdpico relacionado
no sumario seja nomeado como “funcdes da linguagem”, assim
como ocorrido no volume 1, as atividades propostas ndo permitem
desenvolver habilidades de compreensao dos textos relativamente
as fungbes que parecem cumprir nas interagdes sociais, isto é, ndao
sdo considerados os propdsitos comunicativos, as intencdes dos



locutores e os efeitos de sentidos possiveis a serem alcancados na
situag¢do enunciativa.

Nessa semana, as atividades apresentam questdes que pretendem
abordar a variedade linguistica, conforme visualizamos na Figura 2.

Figura 2: Atividade sobre variedade linguistica

ATIVIDADES

1- Leiaa explicagao abaixo:

A LINGUA COMO FENOMENO SOCIAL DE INTERAGAO VERBAL

Na concepcao de linguagem de Bakhtin, a lingua é vista com um fendmeno social, histérico e
ideoldgico, no qual “a palavra esta sempre carregada de um Udo ou de um ido ideo-
l6gico ou vivencial". (1991: 95). Para ele, a verdadeira esséncia da linguagem é a interagao ver-
bal, realizada pela enunciacao. Apmnder a falar significa aprcnder a construir enunciagoes.

A lingua, em seu uso prétlco, esta vinculada ao seu ldgico, sendo assim, seus
signos sao variaveis e flexiveis, apr doum cara avel, historico e polissémico.
Leia o texto:

Ha alguns anos, o autor teatral Plinio Marcos escreveu um texto e, a partir dele, gravou um video
a ser apresentado aos presidiarios da Casa de Detengao, em Sao Paulo. O objetivo era orientar os
d sobre os cuidados que eles deveriam ter para evitar o contagio pelo virus da AIDS.

Segue parte do texto:

Aqui é bandido: Plinio Marcos! Atencao, malandrage! Eu num vo pedir nada, vo te da um alé! Te
liga ai: aids & uma praga que roi até os mais fortes, e roi devagarinho. Deixa o corpo sem defesa
contra a doenca. Quem pega essa praga esta ralado de verde e amarelo [ ...). Num tem doté que
dé jeito, nem reza brava, nem choro, nem vela, nem ai-Jesus. Pegou aids, foi pro brejo! Agora
sente o aroma da perpétua: aids passa pelo esperma e pelo sangue, entendeu? pelo esperma e
pelo sangue! [...] Aids ndo toma conhecimento de macheza, pega pra la e pega pra ca, pega em
home, pega em bicha, pega em mulhé, pega em rogadeira! Pra essa peste num tem bom! Quem
bobeia fica premiado. E fica um tempéao sem sabé. [...] Entao te cuida! Sexo, s6 com camisinha.

Fonte: http: scribd. i talad. =5 A - 30/06/2020.
Qual o motivo do autor do texto ter utilizado a variante Imqmsnca propria daquele grupo social?”

Fonte: PET — Volume 2, semana 2 (Minas Gerais, 2020).

Observe-se que, nessa primeira questao, é proposta para leitura
uma passagem de um texto em que o autor (ndo identificado)
comenta a concepc¢do de lingua como “fendmeno social, histdrico,
ideoldgico”, segundo o fildsofo da linguagem Bakhtin. Pertencendo
ao campo das praticas de estudo e pesquisa (Brasil, 2018, p.
515), e configurando-se como um discurso da esfera académico-



cientifica, o excerto, desencravado das condi¢cdes concretas de
onde emergiu, pode apresentar dificuldades de compreensdo para
os leitores, estudantes ingressantes no ensino médio, seja pela
composicionalidade e estilo, seja pela pouca familiaridade com o
tema. Embora ndo se mencione, no material em analise, a mediacao
do professor, acreditamos que ela se faz extremamente necessaria
para que o aluno possa estabelecer o que apregoa o texto trazido a
cena pelo material do PET — a diversidade das intera¢des verbais.
Por se constituir em meio a relacGes dialdgicas, o enunciado espera
uma compreensdo responsiva ativa do leitor/destinatario (Bakhtin,
2011), o que dificilmente ocorrera sem o trabalho do professor.

A questdo prossegue e demanda a leitura do excerto de um texto
de autoria do dramaturgo brasileiro Plinio Marcos, elaborado para
compor um video. Nem a época nem o autor merecem explicacdes
substanciais por parte dos elaboradores do material didatico. Note-
se que, para responder a questdo “Qual o motivo do autor do texto
ter utilizado a variante linguistica prépria daquele grupo social?”, o
estudante terd que produzir um texto relacionando as informacgdes
anteriores sobre as condicdes de realizacdo do video ao trecho
seguinte, que reproduz um discurso dirigido aos presidiarios de uma
casa de detencao.

E possivel que as respostas atendam ao que foi solicitado no que
se refere a escolha da variedade linguistica, mas o que nos preocupa
ndo é propriamente a correcdo da resposta e sim o discurso que ali
se constréi. O modo como o enunciado se constitui, pela selecdo dos
vocabulos e expressdes, pelos “recursos fraseoldgicos e gramaticais
da lingua” e pela “construgao composicional” (Bakhtin, 2011, p. 261),
alinhavado ao recorte tematico, corre-se o risco de reproduzir, junto



aos alunos, preconceitos de natureza social e cultural ao publico em
situacdo de cdrcere. Existe uma contradicdo deflagrada pelo didlogo
que se pretende travar entre os textos dados a leitura na questdo.
N3do queremos dizer com isso que determinados textos devem ser
evitados. Ao contrdrio, julgamos que os estudantes do ensino médio ja
venham, progressivamente, tendo contato com textos produzidos em
esferas variadas, o que possibilita discussao diversa e, possivelmente,
tensa sobre o homem e a sociedade.

Sob essa perspectiva, concordamos com Bakhtin (2011), para
gquem a linguagem penetra na vida por meio dos enunciados
concretos e, ao mesmo tempo, pelos enunciados, a vida se introduz
na linguagem. Assim, como ressalta Marcuschi (2008, p. 151):

Na realidade, o estudo dos géneros textuais é uma
fértil area interdisciplinar, com atengdo especial
para o funcionamento da lingua e para as atividades
culturais e sociais. Desde que ndo concebamos
os géneros como modelos estanques nem como
estruturas rigidas, mas como formas culturais e
cognitivas de acdo social corporificadas de modo
particular na linguagem, veremos os géneros como
entidades dinamicas, cujos limites e demarcacédo se
tornam fluidos. (Marcuschi, 2008, p. 151)

No volume 3, percebe-se a busca de uma interacdo com o leitor,
traduzida ndo somente por meio de discussdo de um tema bastante
atual e relevante para o universo dos estudantes, as fake news, como
pelo tratamento dado aos géneros e a forma de conduzir a construcdo
dos conhecimentos (Figura 3). As questdes discursivas apresentadas
permitem dar voz ao aluno e construir um conhecimento progressivo,
a partir das experiéncias prévias deles, estimulando-os a uma reflexdo

critica sobre o tema, para somente depois sistematizar alguns conceitos.



Figura 3: Atividade sobre fake news.

ATIVIDADES

0l3, neste PET vamos falar de um assunto que tem ganhado notoriedade no mundo inteiro. No entanto,
muita gente ainda nao sabe como se defender dele. Vocé ja ouviu falar de FAKE NEWS?

Um estudo da Universidade de Stanford revelou que a maioria dos estudantes nao consequiu distinguir a
diferenga entre as chamadas noticias falsas e noticias reais. Aqui no Brasil, a matéria ja virou disciplinaem
algumas instituigoes, como uma agao para fornecer aos estudantes as habilidades de Letramento Digital.
Agora, queremos saber:

1- Como vocé sabe se uma fonte de noticias é confiavel?

Fonte: PET — Volume 3, semana 1 (Minas Gerais, 2020).

Ao trazer para a leitura e discussao a necessidade de refletir sobre
o fendbmeno da desinformacgdo, o género didatico utilizado encontra-
se em sintonia com a BNCC, que reforga:
Cabe aos sistemas e redes de ensino, assim
como as escolas, em suas respectivas esferas de
autonomia e competéncia, incorporar aos curriculos
e as propostas pedagdgicas a abordagem de temas
contemporaneos que afetam a vida humana em
escala local, regional e global, preferencialmente de
forma transversal e integradora. (Brasil, 2018, p. 16)
Apesar de ndo serem exploradas as potencialidades dos géneros
escolhidos para tratar do papel das tecnologias na sociedade da
pos-verdade, o conjunto das questdes procura estimular o aluno a
se posicionar perante o contexto de circulacdo de informacdes em
ambiente digital, estando, mais uma vez, em conformidade com a
BNCC, quando frisa que é necessdrio oferecer “[..] propostas de
trabalho que possibilitem aos estudantes o acesso a saberes sobre o
mundo digital e a praticas da cultura digital” (2018, p. 478), ainda que
se questione o acesso restrito de grande parte das familias brasileiras
ao universo da web.



O tratamento dado a charge permite a compreensdo da
articulagdo dos aspectos constitutivos do género — linguagens verbal
e ndo verbal —, préprios dos textos multimodais, mas estes ndo estdo
relacionados aos campos de atuacdo e as midias onde costumam
circular, conforme se mostra na Figura 4.

Figura 4: Atividades sobre charge

Leia a charge e responda:

NOTICIAS FALSAS CRCULAM 70% MAIS DO QUE AS VERDADEIRAS NA WEB..

PRA
gl PARE D(g“w&ACKEDlTAR
COMO ev FACO
7azA ENCONTRAR nas NOTICIAS que
A SABEDORIA? vocE L& NO FACEBOOK

OOM TA LoM 8

Retirado do site: https://blogdoafr.com/2018/03/25/charge-fake-news/. Acesso em 15/06/2020.

5- Ainformagao apresentada pelas charges é apresentada pela combinacao de informagoes visuais
e recursos linguisticos. Nessa charge, podemos afirmar que:

a) ainformacao é expressa pelas falas das personagens.

b) alinguagem verbal ndo contribui para o entendimento da charge.

c) acharge critica o fato das pessoas basearem suas informagoes nas midias digitais.
d) alinguagem nao verbal seria desnecessaria para entender a charge.

6~ Sobre as charges, é incorreto afirmar:

a) As charges e as tirinhas nao podem ser consideradas como géneros textuais, visto que a
linguagem Nao-Verbal é a linguagem predominante.

b) Ascharges sao consideradas um género textual que explora: aimagem,as palavras e o humor.
c) Acharge é comumente utilizada com a intengao de fazer criticas politicas e sociais, sempre
preservando como trago predominante o humor.

Fonte: PET - Volume 3, semana 2 (Minas Gerais, 2020).

Percebe-se, em quase todos os volumes, uma concepgdo estanque
e uniforme de género, em que nao ha espaco para o tratamento da
dinamicidade dos textos, tendo em vista a situagdo enunciativa, os
propdsitos comunicativos dos locutores, as esferas de circulacgao,



entre outros. Para responder a questdo 5, é necessario que os alunos
estabelecam as diferencas entre “midia digital” e “rede social”,
distincdo que poderia ter sido explorada ao longo das atividades.

Uma vez que se busca a construcdo e a sistematizacdo dos
conhecimentos por parte dos alunos, de modo mais auténomo, que
prescinde até mesmo da atuacdo do professor, o material poderia
utilizar, ao final de cada bloco de atividade, boxes com informacsGes
sobre o funcionamento dos géneros, das midias, dos contextos, com
indicacdo de sites de pesquisas, referéncias bibliograficas, entre outros.

Antes de finalizar o exame do volume 3, cumpre realgar, na
questdo 7 (p. 5), a primeira proposta de produc¢do textual do plano
de estudos, que demanda do estudante elaborar “um texto ou uma
charge” para tratar dos modos de identificacdo da veracidade ou
falsidade das informacdes. Constata-se, novamente, que ndo ha uma
preocupacao em refletir sobre o texto a ser escrito, tendo em vista
possiveis interlocutores, finalidades, suportes e midias de circulacao,
0 que esvazia a pratica discursiva a ser empreendida e a torna uma
tarefa meramente escolar. Vale assinalar que ndo se reivindica, aqui,
um trabalho de cunho classificatdrio dos géneros, tarefa complexa,
dadas as condicbes de natureza sécio-histérica e cultural de que se
revestem as praticas sociais em que os géneros sdo agenciados. No
entanto, no volume em questdo, perde-se a oportunidade de um
trabalho com a linguagem que articule os recursos linguistico-textuais
e a variedade de funcdes dos géneros em pauta: nota informativa
de portal em ambiente digital, infografico a ser publicado em jornal,
relato de pesquisa ou noticia.

O volume 4, assim como o volume 3, focaliza um tema voltado
para as interagOes possibilitadas pelas midias digitais, com foco



nas relagdes de trabalho estabelecidas em regime remoto e em
comunicagoes propiciadas pelas redes sociais. Oferece-se a leitura
dos alunos uma diversidade de géneros, tanto do campo pessoal
(mensagem de WhatsApp) como dos campos jornalistico-midiatico
e artistico-literario (relato de experiéncia, tirinha, crbnica, lista de
atitudes e comportamentos, resenha de documentario, trecho de
entrevista, resenha de livro e uma “imagem” retirada de matéria
jornalistica); no entanto, explora-se muito mais o contetdo tematico,
com foco nas mudancas da comunicacdo interpessoal e profissional
advindas do mundo digital. Trata-se de temas que permeiam o
cotidiano de muitos jovens, o que poderia suscitar uma reflexdao mais
aprofundada das questdes, caso houvesse uma proposta de discussao
em féruns ou por meio de relatos pessoais que pudessem circular
entre os alunos da turma, com a mediagdo dos professores.

De toda forma, nota-se uma preocupagao em oportunizar
reflexdes sobre questdes da atualidade, como as condi¢des de
trabalho em regime remoto — ainda que as oportunidades de acesso
nao sejam problematizadas —, o lugar da mulher na sociedade, a
violéncia contra a mulher, a desigualdade de género e a desigualdade
social e racial.

O tratamento dado aos textos ainda carece de ser mais bem
aprofundado, considerando o funcionamento dos géneros nas
praticas sociais de linguagem em que se inserem os estudantes, como
€ o caso da familiaridade (ou ndo) com resenhas, como as que tomam
o documentdrio sobre Malala e o livro Quarto de despejo, de Carolina
Maria de Jesus.

Como é frequente em varias questdes de interpretacdo, observa-
se que, tanto nos comandos como nas explicagdes prévias, |é-se para



o leitor, impossibilitando que este percorra seu proprio trajeto de
compreensdo em que a atividade inferencial desempenha papel de
relevancia: “De acordo com o autor, os trabalhadores remotos sdo
mais produtivos porqué (sic) (...)” (p. 3); “Qual era o problema inicial do
tio da tirinha?” (p. 5)**; “Qual a critica que o autor faz para as pessoas
gue estdo no shopping?” (p. 7). Apreende-se, assim, uma noc¢ao de
texto como “repositério de informagbes” (Marcuschi, 2008, p. 248).

Em seguida, a leitura da resenha sobre Quarto de despejo, somos
surpreendidos pelo enunciado de uma questdo que, formulada
imediatamente apds a leitura, pode levar o estudante a estabelecer
relacbes equivocadas entre a autoria da resenha e a da obra
resenhada: “Através do texto, a autora Carolina Maria de Jesus da voz
a sua condicdo étnica, social e feminina” (Minas Gerais, 2020, p. 11).

No tocante a producdo, flagra-se o uso do termo redacdo na
proposta de elaboracdo de um texto sobre a violéncia contra a mulher
(p. 9). Como em outros volumes, a producdo textual é solicitada
sem indica¢do das condi¢Ges enunciativas, mesmo quando se define
0 género, como na escrita da carta para Carolina Maria de Jesus.
Ainda que se observe uma inconsisténcia na proposta, ela implica o
posicionamento do estudante diante de questdes sociais por meio do
estabelecimento de relagdes entre os problemas enfrentados pela
autora de Quarto de despejo e o que pretende revelar a imagem —
como é nomeada a foto da reportagem na questdo (Figura 5) — em
que se vé, em primeiro plano, uma mulher segurando uma faixa onde
se |é: “As mdes negras ndo aguentam mais chorar”.

15 Embora ndo tenhamos focalizado aspectos relacionados ao uso da variedade
linguistica de prestigio, julgamos relevante apontar a necessidade de, na reformulagdo
das questdes, rever problemas sintaticos que podem desencadear efeitos de sentido
ambiguos, como no uso do sintagma “tio da tirinha”.



Figura 5: Atividade de produgao textual

5= Através de sua obra, Carolina denuncia os problemas comuns enfrentados pela populagao, o pre-
conceito, as injusti¢as contra as mulheres e negros. Apesar de ser uma obra publicada em 1360,
ainda hoje, as desigualdades sociais ignoram uma grande parte da populacao. Veja a imagem a
sequir e escreva uma carta para Carolina. Faca uma reflexao sobre o texto Quarto de Despejo e a
imagem abaixo.

https://www.dw.com/pt-br/a-viol % C3%AAncia-policial-contra-negros-como-pol %C3 %ADtica-de-estado-no-brasil/a-53729007.
Acesso em: 22/07/2020.

Fonte: PET - Volume 4, semana 4 (Minas Gerais, 2020).

Espera-se, mais uma vez, que o estudante invista em outras pistas
dadas (na fonte abaixo da foto, por exemplo), para compreender as
relacdes que podem ser feitas acerca da manifestacao que denuncia
o sofrimento de muitas maes que perderam seus filhos vitimas de
preconceito racial.

Ao encerrar, vale pontuar que um dos aspectos positivos no
volume 4 é a proposicao de pesquisas ligadas aos temas lidos: “Vocé
conhece outras mulheres que lutam por justica e igualdade? Faca
uma pesquisa e escreva 0os nomes dessas mulheres e suas causas.”
(Minas Gerais, 2020, p. 9). No entanto, como ja salientamos, ndo basta
solicitar a tarefa, é preciso orienta-la, indicando fontes de pesquisa
de modo a confronta-las e a suscitar o didlogo entre elas.



CONSIDERAGOES FINAIS

A anadlise dos Planos de Estudos Tutorados de 12 ano do Ensino
Médio (volumes 1, 2, 3 e 4), empreendida neste artigo, ainda
gue recortada, possibilitou-nos (re)conhecer praticas de ensino
de lingua e de linguagens em um contexto de estudos remotos
decorrentedapandemiadaCovid-19. Noexamerealizado, buscamos
apreender as concepc¢oes de lingua, linguagem e letramento que
parecem orientar os modos de didatizar os objetos de estudo
do componente curricular lingua portuguesa, especialmente a
conducdo do processo de constru¢cao dos sentidos dos textos e de
producdo textual.

Ao longo do percurso analitico, aclarava-se para nds a assercado
postulada por Geraldi (1985), de que toda e qualquer metodologia
de ensino relaciona-se a uma opg¢ao politica que envolve teorias de
compreensao e de interpretacdo da realidade. De fato, as injuncdes
provocadas pelo distanciamento social que levou a realizagcdo das
atividades educacionais por meio do Ensino Remoto Emergencial
(ERE) desencadearam a necessidade de buscar novas formas de
didatizar os objetos de ensino. Diante desse cendrio, o exame
efetuado se pautou menos por uma necessidade de avaliar e criticar
um material didatico, e mais em refletir sobre os possiveis efeitos
das atividades realizadas pelos estudantes para o desenvolvimento
de capacidades de compreensdo e uso da lingua, tendo em vista as
novas praticas sociais de letramento, com o objetivo de contribuir
para a (re)elaboracdo de outros materiais didaticos no sistema ERE?®.

16 Temos consciéncia das dificuldades na produgdo de um material didatico em regime
de urgéncia, em contexto de pandemia, e acreditamos que as inconsisténcias de ordem
tedrica e metodoldgica apontadas neste exame nao invalidam os beneficios possibilitados
pelos PET, para muitos estudantes de Minas Gerais.



Para situar o lugar ocupado pelo manual didatico nas praticas
de ensino de lingua, tragamos um breve percurso histérico que nos
permitiu relacionar as transformacgdes ocorridas no exercicio da
profissdo docente e no papel do professor de portugués no Brasil,
considerando as mudancas advindas das condi¢des socioecondmicas
de nosso pais. Tal como ocorreu a partir da segunda metade do
século XX, na emergéncia de agir e fazer uso de estudos remotos,
o docente acabou por assumir novas fungdes, ora de forma mais
autoral e autdbnoma, em que protagonizava agdes por meio de
midias digitais, ora ocupando papel coadjuvante, suplantado por
essas mesmas tecnologias ou por propostas diddticas que regiam a
atividade docente. No tocante a atuacado dos professores frente aos
PET, a maioria deles desempenhou apenas a fun¢dao de corretor e
“anotador” das atividades devolvidas pelos alunos, a fim de preencher
os formularios do Diario Eletronico Digital (DED), em cumprimento a
determinagdes da Secretaria de Educagdo de Minas Gerais. Esse papel
secundario destinado aos docentes se confirma nas “Orientacdes aos
pais e responsaveis” e na “Dica aos alunos”, no primeiro volume, em
gue ndo se menciona o professor.

Assim, considerando as peculiaridades vivenciadas em contexto
pandémico e as novas praticas sociais de letramentos que implicaram
novas maneiras de interagir, ensinar e aprender a lingua, a andlise
exploratéria de algumas das praticas de linguagem presentes nos
PET de Lingua Portuguesa de Ensino Médio possibilitou refletir sobre
alguns pontos que sintetizamos a seguir.

Referentemente ao objetivo de desenvolver as habilidades dos
alunos que Ihes possibilitem ler, ouvir e produzir textos de diversas
semioses a fim de que possam participar das multiplas praticas



de letramentos da sociedade, consideramos que o tratamento
dado aos textos, na proposicdo de atividades de compreensao ou
de producdo, ainda se prende a uma visdo de lingua uniforme e
estdtica, que privilegia a variedade urbana de prestigio, e com pouca
abertura para a diversidade linguistica. O modo como se focaliza a
variedade desprestigiada, a exemplo do que ocorre no volume 2 do
Plano de Estudos Tutorado (semana 2), ndo permite refletir acerca da
relacdo entre a diversidade linguistica e o grupo social, geralmente
estigmatizado, o que pode concorrer para acentuar o preconceito.

Se, nos volumes 1 e 2, ndo se vislumbra uma relagao organica
entre os topicos escolhidos (Fun¢des da linguagem e Elementos da
comunicagdo), em didlogo com as praticas sociais de uso da lingua,
nos volumes 3 e 4 observa-se uma interlocu¢cdo maior com os géneros
discursivos do ambiente digital, ainda que sem um aprofundamento
dos impactos das praticas da cultura digital sobre as experiéncias dos
proprios sujeitos estudantes, em particular, as vivenciadas no contexto
de implantacdo dos PET, em situacao de ensino remoto.

Nos volumes analisados, os géneros sdo quase sempre tratados de
forma padronizada, como entidades estabilizadas, desconsiderando-
se os modos como funcionam nas esferas de atividades, as relacdes
sdcio-histdricas, interdiscursivas e intertextuais que os engendram e,
enfim, a diversidade de redes que os sustentam.

Longe de ser um suporte a abrigar atividades pedagodgicas e
textos a serem explorados com finalidade escolar, entendemos que
o material didatico, impresso ou eletronico, pensado como género
da esfera didatica, afigura-se pela agao do professor e de outros
agentes da instancia educativa (alunos e comunidade escolar), como
possibilidade de desenvolvimento das capacidades linguageiras dos



estudantes, em um processo que se constitui nas praticas sociais e
interativas, que implicam protagonismo do sujeito em formacao.

Assim, esperamos que a anadlise dos PET, que ndo pretendeu ser
conclusiva devido ao recorte dos dados, possa contribuir para outras
reflexdes sobre a complexa tarefa de elabora¢ao ou reformulacao de
materiais didaticos que tenham como compromisso o papel social de
formar leitores, ouvintes e produtores de textos, de modo a ensejar
uma atuacdo mais igualitaria de todos na sociedade e a ampliar as
possibilidades de participacdo social e democratica.
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