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RESUMO

O estudo desenvolvido nesta pesquisa tem como objetivo geral analisar, de forma
documental, com base numa concepcéao dialégica de lingua(gem), como os géneros
do discurso do campo jornalistico-midiatico funcionam como catalisadores das
habilidades de praticas de linguagem do bloco 69 dos anos finais do Ensino
Fundamental na Base Nacional Comum Curricular (BNCC). De forma especifica,
objetivamos analisar documentalmente (I) as orientagdes sobre as praticas de
linguagem na BNCC; (Il) as orientagbes sobre o campo jornalistico-midiatico na
BNCC; (lll) as habilidades de praticas de linguagem (leitura, oralidade, produgao
textual e analise linguistica/semidtica) catalisadas pelos géneros discursivos do
campo jornalistico-midiatico do bloco 69 do EF Il na BNCC. Para tanto, a pesquisa
fundamenta-se nos escritos do Circulo de Bakhtin, buscando compreender a
concepcao dialégica de géneros do discurso, especificamente quanto aos
entendimentos sobre: linguagem e discurso; enunciado; ideologia e valoracéo. Para
além das contribuicbes do Circulo de Bakhtin, tratamos, com o auxilio dos estudos
contemporaneas na area da Linguistica Aplicada, sobre as praticas de linguagem nas
aulas de Lingua Portuguesa (leitura, oralidade, producéao de textos e pratica de analise
linguistica/semio6tica). A partir desse embasamento, a metodologia se constitui como
uma analise documental, buscando estabelecer uma relagdo entre esse arcabouco
metodoldgico e os pressupostos teodricos dos estudos dialdgicos da lingua(gem). Os
resultados demonstram que os géneros discursivos presentes nas 19 habilidades das
praticas de linguagem do EF Il do campo jornalistico-midiatico da BNCC s&o, na
grande maioria, explorados como catalisadores do ensino de LP ao pautarem o
desenvolvimento das habilidades e uma potencializagado das praticas de linguagem.
Além disso, constatamos que o recorte da BNCC analisado se enquadra na orientagao
pela mudanga no ensino de LP, sendo que integra a proposta de trabalho com a
linguagem em uso, entendendo-a sob os matizes das intera¢des sociais.

Palavras-chave: Géneros discursivos; Praticas de Linguagem; Habilidades da BNCC.



ABSTRACT

The study carried out in this research has the general objective of analyzing, in a
documental way, based on a dialogic conception of language(gem), how the discourse
genres of the journalistic-media field are presented as catalysts of the skills of language
practices in block 69 of the final years of Elementary Education in the National
Common Curricular Base (BNCC). Specifically, we aimed to documentally analyze (1)
the guidelines on language practices at the BNCC; (II) guidelines on the journalistic-
media field at BNCC; (lll) the skills of language practices (reading, orality, textual
production and linguistic/semiotic analysis) catalyzed by the discursive genres of the
journalistic-media field of block 69 of EF Il at BNCC. Therefore, the research is based
on the writings of the Bakhtin Circle, seeking to understand the dialogic conception of
speech genres, specifically regarding the understandings of: language and discourse;
utterance; ideology and valuation. In addition to the contributions of the Bakhtin Circle,
we deal, with the help of contemporary studies in the area of Applied Linguistics, about
language practices in Portuguese Language classes (reading, orality, text production
and practice of linguistic/semiotic analysis). Based on this basis, the methodology is
constituted as a document analysis, seeking to establish a relationship between this
methodological framework and the theoretical assumptions of dialogical studies of
language(gem). The results demonstrate that the discursive genres present in the 19
skills of the language practices of EF Il in the journalistic-media field of the BNCC are,
for the most part, explored as catalysts for the teaching of PL by guiding the
development of skills and a potentialization of practices of language. In addition, we
found that the BNCC profile analyzed fits the orientation towards change in the
teaching of LP, since it integrates the work proposal with the language in use,
understanding it under the nuances of social interactions.

Keywords: Discourse genres; Language Practices; BNCC Skills.
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1. INTRODUGAO

O olhar contemporéaneo sobre a Educagao Basica encontra avangos e recuos
que marcam sua historia no Brasil. As reformas educacionais refletem e respondem a
concepgdes de mundo, de homem e aos anseios do periodo histérico frutos dos
progressos tecnoldgicos, econdmicos e cientificos (GERALDI, 2002).

Ao tratar do ensino de Lingua Portuguesa', ndo foi diferente. Em distintos
momentos de sua trajetéria historica, o ensino foi pautado pelo entendimento de lingua
como um sistema, com carater instrumental, aspecto que vigorou no seu periodo
inicial e ainda possui resquicios no ensino atual (SOARES, 2004).

Para iniciar uma contextualizagdo do ensino de Lingua Portuguesa no Brasil,
ressalta-se que, no periodo colonial, a populagdo compartilhava de diversas linguas,
entre elas: o portugués trazido pelo colonizador; o latim, que fundava o ensino dos
jesuitas; e a lingua geral, que recobria as linguas indigenas? e fora sistematizada
pelos membros da Companhia de Jesus. Esta ultima, por sua vez, prevalecia devido
as necessidades de comunicagdo (SOARES, 2004). Acerca dos missionarios da
Companhia de Jesus, Venturi e Gatti-Junior (2004) enfatizam que esse grupo
desempenhou um papel relevante na historia da educagéo brasileira, uma vez que
estruturou referenciais que constituiram a Instituicdo Escolar, a exemplo disso, a
organizagao do plano de estudos denominado Ratio Studiorum, um manual educativo
dos jesuitas. Em contrapartida, Pereira e Bazon (2019), analisam tal participagcéo
como discutivel, pois ha autores que exaltam e outros que acusam a Companhia de
Jesus de contribuirem para a extingdo de uma identidade cultural e imposi¢céo das
marcas europeias na cultura nativa brasileira. Ainda, Favero (2009, p. 15) acalora essa
discussao esclarecendo que “os colégios jesuiticos foram formadores da elite colonial,
proporcionando instru¢cdo aos descendentes dos colonizadores. Aos indios, somente
a catequese”. Desta forma, consideramos que a Companhia de Jesus, por mais que
represente a precursdo do regulamento de procedimentos pedagdgicos, tenha, no
entanto, segregado o ensino nos seus primordios de forma que, ainda hoje, ndo haja

uma superacgao: a unificacdo do ensino para as classes mais e menos privilegiadas.

! Neste estudo, grafa-se o termo Lingua Portuguesa com letras iniciais maiusculas para se referir ao componente
curricular e com iniciais minusculas, a lingua.

2 Salienta-se que, de acordo com Rodrigues (2005), havia cerca de 1,2 mil diferentes linguas faladas pelos povos
indigenas no periodo colonial brasileiro.
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Nesse periodo colonial, o ensino servia aos grupos social e economicamente
privilegiados e o contato dos educandos com a lingua era unicamente para a
alfabetizac&o. Portanto, entendia-se a lingua como um instrumento para alfabetizar
(SOARES, 2004).

Da alfabetizacdo, praticada nas escolas menores, passava-se
diretamente ao latim: no ensino secundario e no ensino superior
estudava-se a graméatica da lingua latina e a retorica, aprendida esta
em autores latinos (sobretudo Cicero) e, naturalmente, em Aristoteles
(SOARES, 2004, p. 158).

Venturi e Gatti-dunior (2004, p. 69) dialogam com essas ideias ao afirmar que
a finalidade do ensino era reproduzir conhecimentos acumulados:

As linguas latina e grega eram ministradas na escola e a literatura se
baseava na tradicdo greco-romana. Os objetivos educacionais
legitimavam os modelos aprovados socialmente e a imitacao fiel da
lingua padrao. As disciplinas Lingua e Literatura eram formalmente
separadas, mas intimamente ligadas pelos resultados esperados de
uma na outra, pois ensinava-se através dos “bons exemplos”.

Até meados do século XVIII, predominava o sistema pedagdgico jesuitico e
nele ndo havia espago para o ensino do vernaculo. O idioma préprio do pais era
apenas apoio para aprender a gramatica latina (SCHMOELLER e DALLABRIDA,
2017). Segundo Schmoeller e Dallabrida (2017), um dos momentos cruciais para a
implementagdo do ensino da lingua vernacula foi a reforma de Pombal, a qual
estabeleceu o portugués como idioma oficial.

Por volta dos anos de 1750, com a necessidade politica de ensinar a lingua da
metropole para preserva-la e passa-la as colénias, Marqués de Pombal implantou
reformas educacionais em Portugal e seus povos dominados, tornando obrigatério o
uso da lingua portuguesa no Brasil e proibindo o uso de outros idiomas. Para Bunzen
(2011), a reforma pombalina promoveu o crescimento da divulgagao e,
consequentemente, implementagdo da lingua do Principe nas terras colonizadas e
consolidou “uma politica de expansao linguistica de uso interno e externo, pois, do
ponto de vista politico, foi a maior responsavel pelo ensino obrigatério da lingua
portuguesa em Portugal e no Brasil” (BUNZEN, 2011, p. 892).

Nos anos subsequentes, além de aprender a ler e escrever em portugués,
introduziu-se o estudo da gramatica portuguesa, ao lado da gramatica latina,
ocupando posicoes de componentes curriculares; persistiu, ainda, a retorica.
(SOARES, 2004).
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Posteriormente, a partir da chegada da familia real no Brasil (1808) e da
independéncia do pais (1822), desencadearam-se uma série de efeitos significativos
na vida dos cidadaos, como a criagao da imprensa brasileira, a fundacéo da biblioteca
nacional e, em decisao politica do parlamento, o ensino do vernaculo por meio da
Gramatica da Lingua Nacional. Se antes a lingua portuguesa era o idioma oficial, pos-
independéncia tornou-se a lingua da Nacéao Brasileira (BARROS, 2008).

E nesse espago de enunciagdo (lingua oficial / lingua nacional) que
surgem duas relacdes significadamente distintas: de um lado, as
linguas indigenas; de outro, as linguas da imigracdo. Ha, entretanto,
diferentes modos de relagcdo, uma vez que as linguas indigenas e
africanas sao advindas de povos considerados primitivos,
escravizados, logo, ndo ha lugar para essas linguas e seus falantes.
Enquanto isso, as linguas dos imigrantes séo tidas como linguas
legitimadas no conjunto global das relagdes. A partir dessa
instauragdo enunciativa, observa-se, por um lado, o silenciamento de
vozes (por parte dos colonizados, inclusive os brasileiros participes do
grupo dos despossuidos); por outro, a forga discursiva adquirida pelos
falantes colonizadores (os portugueses, inclusive os brasileiros
participes da nobreza). (BARROS, 2008, p. 38)

E importante enfatizar que, concebendo a lingua como um processo
constitutivo dos povos, o Portugués Brasileiro ¢ diferente do Portugués Europeu?®
sendo que ambos se historicizam e produzem discursos diferentes. Contudo, “essa
homogeneidade € inculcada através do ensino de lingua nos moldes da Tradi¢ao
Gramatical, produzindo, assim, o silenciamento das vozes do povo, principalmente,
as pertencentes as classes populares.” (BARROS, 200, p. 39)

Além disso, cabe ressaltar que essas mudangas n&o desencadearam
consequéncias substanciais no ensino, uma vez que o cargo de Professor de
Portugués s6 foi criado em 1871. Quem lecionava as disciplinas principais: Retérica e
Gramatica eram os intelectuais, oriundos das elites sociais, pois ainda nao havia
cursos de formacao de professores. Tais cursos figuraram na educacao brasileira
somente no século seguinte e, ainda assim, os formadores bebiam do ensino
tradicional e repassavam esses ensinamentos a seus lecionandos (BARROS, 2008).

A medida que o latim foi perdendo seu uso e valor social, a gramatica do
portugués foi ganhando autonomia em detrimento da gramatica latina. Entretanto,
Soares (2004, p. 162) pontua uma incoeréncia:

Interessante é observar que, embora a polémica sobre uma possivel
lingua brasileira tenha surgido ja em meados do século XIX, o ensino

3 Dado o objetivo desta pesquisa, ndo nos deteremos a esta discussio.
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da gramatica manteve-se alheio a essa polémica e foi sempre, durante
todo esse século, o ensino da gramatica da lingua portuguesa. E mais,
foi o ensino da gramatica de uma unica modalidade da lingua
portuguesa.

Em 1877, incorpora-se aos programas de ensino a disciplina Portugués no
primeiro e segundo anos. Em anos subsequentes, ela passa a ser ministrada apenas
no sétimo ano por meio da gramatica, analise linguistica* e exercicios de redacgao oral
e escrita (SCHMOELLER e DALLABRIDA, 2017). Posteriormente, em 1882, o ensino
da lingua vernacula também é prescrito para o segundo, terceiro, quarto e quinto anos.
Do segundo ao quinto ano, permanece o estudo do latim. Para os ultimos anos,
mantém-se previstas as disciplinas de Retorica, Poética e Literatura Nacional
(SCHMOELLER e DALLABRIDA, 2017).

Com a Proclamacgao da Republica (1889) e o nacionalismo marcante da época,
a valorizagao do ensino da lingua vernacula — que se intensificara paulatinamente
desde os anos anteriores — aumentou ainda mais. Apesar de que o estudo gramatical
nao foi abandonado e houve a intensificacao das atividades de redagao e composicao,
ancoradas no ensino da retérica e da poética (SCHMOELLER e DALLABRIDA, 2017).

Bunzen (2011) pontua que o ensino do vernaculo continuou durante quase todo
o século XIX, no entanto, ainda dependente do ensino do latim. De acordo com Soares
(2004), até os anos de 1940, na disciplina Portugués perpetuou uma tradicdo da
gramatica (para aprendizagem sobre o sistema da lingua), da retérica e da poética.
Tal tradicao foi mantida porque, fundamentalmente, a escola continuou servindo aos
grupos privilegiados, unicos a terem acesso a ela. A estes continuavam a ser uteis as
mesmas aprendizagens — adaptadas as caracteristicas e exigéncias da época.

A partir dos anos 1950, dada uma progressiva transformacao das condi¢des
socioculturais e, sobretudo, das possibilidades de acesso a escola, evidenciou-se a
necessidade de reformulagbes das fungdes e objetivos das escolas. Segundo Soares
(2004), este foi o momento de reais modificagdes no conteudo da disciplina portugués.
Em primeira analise, comegou-se a modificar o alunado: em decorréncia da crescente
reivindicacao do direito a escolarizagao pelas camadas populares, democratizou-se a
escola e passaram a povoar as salas de aula os filhos dos trabalhadores (SOARES,
2004). De acordo com Soares (2004, p.167):

4 Neste caso, refere-se a analise gramatical strictu sensu.



19

As condicbes escolares e pedagdgicas, as necessidades e exigéncias
culturais passam, assim, a ser outras bem diferentes. E entdo que
gramatica e texto, estudo sobre a lingua e estudo da lingua comegam
a constituir realmente uma disciplina com um conteudo articulado: ora
€ na gramatica que se vao buscar elementos para a compreensao e a
interpretacdo do texto, ora é no texto que se vao buscar estruturas
linguisticas para a aprendizagem da gramatica. Assim, nos anos 1950
e 1960, ou se estuda a gramatica a partir do texto ou se estuda o texto
com os instrumentos que a gramatica oferece.

A autora admite que, nesses anos, a gramatica teve primazia sobre o texto, o
que se pode explicar pela forga da tradicdo advinda do sistema jesuitico, persistente
do século XVI até as primeiras décadas do século XX. Esta primazia da gramatica e o
préprio ensino do portugués sofreu uma radical mudanga no inicio dos anos 1970, em
decorréncia da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao (Lei n® 5692/71). Segundo
Soares (2004), n&do foi uma mudanga progressiva em resposta a novas condigdes
geradas pelas transformagdes sociais, foi uma mudancga resultante da intervencéo
feita pelo governo militar instaurado em 1964. Logo, esta transformagao no ensino
conduzia a educagao conforme os objetivos e ideologias do regime vigente.

Gregolin (2007) afirma que a censura e a repressao impostas pela ideologia
ditatorial coincidiram com a expansao dos veiculos de comunicagdo. Em resposta a
isso, as orientagdes para o ensino misturavam as ideias tradicionais da gramatica
normativa com as ideias de uma nova teoria, chamada de Teoria da Comunicagio®.

Com um foco puramente comunicativo, tal teoria transpde uma concepcéao da
lingua como sistema — prevalente até entdo no ensino da gramatica — e a concepgao
da lingua como expressao estética — prevalente inicialmente no ensino da retorica e
da poética —, para uma concepg¢ao da lingua como instrumento de comunicagao
(SOARES, 2004). Desta forma, desenvolvem-se os comportamentos do aluno como
emissor e receptor de mensagens, por meio da utilizagdo e compreensao de codigos
diversos — verbais e ndo-verbais. “Ja nédo se trata mais de estudo sobre a lingua ou
de estudo da lingua, mas de desenvolvimento do uso da lingua” (SOARES, 2004,
p.169).

Logo, essa mudanga de carater politico e ideoldgico também alterou a
denominagdo da disciplina, a qual passou a se chamar, nos estagios iniciais,

comunicagao e expressdo; e comunicagcdo em lingua portuguesa, nas séries finais.

5> A abordagem tedrico-metodoldgica dessa teoria se ancorava nos preceitos de Roman Jakobson, em especial, na
obra Linguistica e Comunicagdo (1976).
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Em estudos mais avangados, chamou-se Lingua portuguesa e literatura brasileira
(SOARES, 2004).

A transicdo da década de 1970 para a década de 1980 foi caracterizada por um
conjunto de denuncias contrarias ao ensino da Lingua Portuguesa nas escolas
publicas do Brasil. Para Gregolin (2007), essa onda de questionamentos sobre a
gramatica normativa instalou uma crise nas bases teéricas e metodologicas do ensino,
o que foi benéfico para o progresso dos estudos na area. Emerge, nesse contexto, o
discurso da mudanca® que legitima a necessidade de:

i) mudar o ensino em funcao de atender camadas da populagao
que passam a frequentar os bancos escolares, fazendo da
instituicdo de ensino o lugar em que seja possivel agir
socialmente para a obtencdo de uma ordem social mais justa.

i) considerar a realidade da variacao linguistica e respeitar a
linguagem do aluno, porém observando a escola como o lugar
da norma, o lugar em que se pode/deve levar ao aluno a
variedade linguistica socialmente prestigiada (PIETRI, 2003, p.
77-78).

Na metade dos anos 1980, a disciplina tornou a se chamar portugués, em
decisao do Conselho Federal de Educacéo, respondendo as severas criticas oriundas
da area educacional (SOARES, 2004). De acordo com Soares (2004), tais protestos
nao representavam apenas um desejo de retornar a denominagdo anterior, mas
significavam a negag¢ao de uma concepgao de lingua e de ensino de lingua que nao
encontrava mais respaldo no contexto politico e ideologico da segunda metade dos
anos de 1980 (periodo de redemocratizagdo do pais). Também ndo evidenciava
fundamentos nas novas teorias desenvolvidas na area das ciéncias linguisticas que

comegavam a chegar ao ensino da lingua materna.

Talvez essa contribuicdo das ciéncias linguisticas ao ensino de
portugués seja a caracteristica fundamental que a disciplina portugués
assume a partir dos anos 80. Introduzidas nos curriculos de formagao
de professores a partir dos anos 1960 — inicialmente, a linguistica,
mais tarde, a sociolinguistica, ainda mais recente, a psicolinguistica, a
linguistica textual, a pragmatica, a analise do discurso —, s nos anos
1980 essas ciéncias chegam a escola, “aplicadas” ao ensino da lingua
materna (SOARES, 2004, p. 171, grifos da autora).

As ciéncias linguisticas, em especial a sociolinguistica, dirige o olhar para a

entrada de alunos pertencentes as camadas populares na escola e propde “o respeito

¢ Sugere-se, para o aprofundamento acerca do discurso da mudanga, consulta ao artigo A constitui¢do do discurso
da mudanca do ensino de lingua materna no Brasil, de Emerson de Pietri (2004). Além disso, pode-se fazer um
contraponto entre esse discurso e o discurso da tradi¢do, por meio da leitura da tese de Graziela Lucci de Angelo
(2005), intitulada Revisitando o ensino tradicional de Lingua Portuguesa.
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as diferengas, a observagao da variedade dos falares, a relagdo entre o uso da lingua
e as condi¢des sociais de sua produgdao” (GREGOLIN, 2007, p. 67-68). Portanto,
alerta para as divergéncias entre as variedades linguisticas efetivamente faladas pelos
educandos e a variedade de prestigio, chamada "padréo culto", pretensédo de ensino
nas aulas de lingua portuguesa (SOARES, 2004). Gregolin (2007) corrobora com as
afirmacgdes de Soares (2004) ao ressaltar que a sociolinguistica coloca em xeque o
entendimento de homogeneidade da lingua, o que desencadeia a problematizagéo
sobre as suas variedades e a discussao sobre as relagdes existentes entre lingua,
historia e sociedade.

Esse olhar da linguistica atribui uma nova postura aos professores; propde
novas reflexdes sobre os conteudos e metodologias; exige novas concepgdes da
gramatica do portugués, do seu papel e fungao; e também requer um novo olhar para
a natureza da gramatica para fins didaticos, que ha de ser tanto uma gramatica da
lingua escrita, quanto da lingua falada (SOARES, 2004).

Além disso, para Soares (2004, p. 172) as ciéncias linguisticas, numa vertente
da linguistica textual:

[...] vém ainda ampliar essa nova concepg¢ao da funcao e natureza da
gramatica para fins didaticos, evidenciando a necessidade e
conveniéncia de que essa gramatica ndo se limite as estruturas
fonoldgicas e morfossintaticas, mas chegue ao texto, considerando
fendbmenos que escapam ao estudo no nivel da palavra e da frase [...]
a linguistica textual tem trazido a disciplina portugués uma nova
maneira de tratar o texto, o que tem significado uma nova maneira de
tratar a oralidade e a escrita no ensino. Nesse mesmo sentido, a
semantica, em suas tendéncias mais recentes, vem associando-se a
linguistica textual, para trazer uma nova maneira de tratar a expressao
e a compreensao tanto na modalidade oral quanto na escrita.

Emerge, entdo, uma concepgédo que enxerga a lingua como enunciagido, nao
apenas como comunicacao no seu sentido unidirecional. Incluindo, portanto, as
relagdes da lingua com os sujeitos, o contexto e as condigdes socio-histéricas de sua
utilizagcdo. Essa nova concepcdo altera, sobretudo, o ensino das praticas de
linguagem: leitura, escrita, oralidade, e, inclusive, o ensino da gramatica (SOARES,
2004).

Como consequéncia dessa alteragao, fica evidente que em meados dos anos
de 1980 surgiram criticas ao ensino e a aprendizagem de lingua portuguesa
desvinculados de um contexto. Como exemplo desse descontentamento relacionado

ao ensino da lingua, pode-se citar o relatério desenvolvido pela Comissdo Nacional
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para o Aperfeicoamento do Ensino/Aprendizagem da Lingua Materna intitulado
Diretrizes para o aperfeicoamento do ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa,
langado em 1986. O documento apresentava sugestdes e recomendagdes que tinham
por finalidade serem divulgadas pelo Ministério da Educacéo e, consequentemente,
promoverem um debate nacional — ponto de partida para a definicdo de novos rumos
nas atividades didatico-pedagodgicas do ensino de Lingua Portuguesa no Brasil. Os
membros da Comiss&o entenderam esse relatorio como parte integrante de um
movimento de renovacao que caracterizou o cenario sociopolitico brasileiro da época
(BRASIL, 1986).

A vista disso, a partir dos anos de 1990, foram realizadas reformas na educagéo
que deram origem a documentos como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB) de 1996, a Lei n° 9.394, e os Parédmetros Curriculares Nacionais
(PCN), de 1997 e de 1998 (SOUSA, 2019). Segundo Bunzen (2011), os PCN podem
ser entendidos como uma critica ao ensino tradicional, convergindo para uma aposta
em um trabalho com a lingua baseado nas praticas sociais. Antunes (2003) dialoga
com essa concep¢ao ao afirmar que esse documento orienta a articulagdo dos
conteudos de lingua portuguesa em torno do uso da lingua oral e escrita, e a reflexao
acerca disso. Nele nao é conferida atengcao aos conteudos de gramatica na forma
tradicional das classes de palavras, como figurava nos programas anteriores de
ensino. Evidencia-se esta afirmagéo na seguinte passagem do documento (BRASIL,
1998, p. 23):

Nessa perspectiva, ndo € possivel tomar como unidades basicas do
processo de ensino as que decorrem de uma analise de estratos
letras/fonemas, silabas, palavras, sintagmas, frases que,
descontextualizados, sdo normalmente tomados como exemplos de
estudo gramatical e pouco tém a ver com a competéncia discursiva.
Dentro desse marco, a unidade basica do ensino sé pode ser o texto.

E ainda, os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) destacam que
os textos sao constituidos e funcionam sob a arquitetdnica de determinados géneros
do discurso. Os géneros do discurso, por sua vez, em fungdo das intengdes
comunicativas como parte das condicdes de produgdo dos discursos, sao
determinados historicamente, compondo formas relativamente estaveis de
enunciados. “Desse modo, a nogdo de género, constitutiva do texto, precisa ser
tomada como objeto de ensino.” (BRASIL, 1998, p. 23)
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Quanto a selecao dos textos estudados em sala, o documento salienta que eles
devem proporcionar a reflexao critica, o exercicio de formas de pensamento mais
elaboradas e abstratas, e a fruicdo estética dos usos artisticos da linguagem,
proporcionando a plena participacdo em uma sociedade letrada. Em decorréncia
disso, os PCN (BRASIL, 1998) salientam que esta participagao efetiva em uma
sociedade letrada requer uma aprendizagem que desenvolva praticas de uso da
linguagem que vao além da reflexdo. Na pratica da reflexdo sobre a lingua e a
linguagem poderdo ser construidos mecanismos que possibilitem que o sujeito
desenvolva a competéncia discursiva para falar, escutar, ler e escrever em diversas
situagdes interativas (BRASIL, 1998).

Desta maneira, de acordo com os PCN (BRASIL, 1998), os conteudos devem
se articular em torno dos eixos: uso da lingua oral e escrita, e reflexdo sobre a lingua
e linguagem. Organizam-se os conteudos propostos, em fungdo de tais eixos, da
seguinte maneira: i) pratica de escuta e de leitura de textos, ii) pratica de producéao de
textos orais e escritos; articuladas ao eixo uso; e iii) pratica de analise linguistica;
atrelada ao eixo reflexdo. Pela perspectiva dos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998), essa organizacao visa criar condicdes para que o aluno desenvolva
a competéncia discursiva’, a qual toda educagdo comprometida com o exercicio da
cidadania deveria proporcionar.

Na esteira das reformas educacionais, traz-se a luz o desenvolvimento de um
novo documento norteador da Educacao Basica: a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), de 2018. Tal documento compartilha de concepgbes convergentes — ha
também divergéncias, como aponta Debas-Clerisi (2020) — ao assumir uma
perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem?, além disso toma a centralidade do
texto como unidade de trabalho, relacionando-o a seu contexto de producéo.

Conforme consta na BNCC (BRASIL, 2018), as decisbes pedagdgicas devem
estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias®, as quais sdo definidas

7 De acordo com os PCN (BRASIL, 1998, p. 23), a competéncia discursiva “refere-se a um ‘sistema de contratos
semanticos’ responsavel por uma espécie de ‘filtragem’ que opera os contetidos em dois dominios interligados que
caracterizam o dizivel: o universo intertextual e os dispositivos estilisticos acessiveis a enunciagdo dos diversos
discursos.”

8 Ver as discussdes de Debas-Clerisi (2020) sobre as reverberagdes dos Estudos Dialdgicos da Linguagem na
BNCC.

% Para ampliar a discussdo sobre a Pedagogia das Competéncias, sugere-se a leitura do texto Reflexdes sobre a
pedagogia das competéncias, de Fabiola da Silva Ferreira e Fabiano Antonio dos Santos (2018), uma vez que,
dado o escopo desta pesquisa e sua proposta de interpretagdo da BNCC a luz dos escritos do Circulo — de tal modo
que se afaste da Pedagogia de Competéncias que disputa espaco no documento ¢ que atende a uma visao do
mercado para a educagdo —, ndo vamos aprofunda-la.
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‘como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.”
(BRASIL, 2018, p. 8). As competéncias gerais do Ensino Fundamental se engendram
em um caminho organizado por areas do conhecimento, componentes curriculares,
competéncias especificas, unidades tematicas, objetos do conhecimento e
habilidades. Cada termo sera tratado com mais afinco em sessdes seguintes deste
estudo.

Com destaque as habilidades — um dos objetos de estudo desta pesquisa —,
ressalta-se, no documento, que elas indicam as aprendizagens essenciais que
necessitam ser garantidas aos educandos nos diferentes contextos escolares
(BRASIL, 2018).

A BNCC (2018), semelhantemente aos PCN (1998), propde a exploragao
destas habilidades interligada ao uso significativo da linguagem em torno de diferentes
praticas. Estas devem considerar o texto como pertencente a um género discursivo
que circula em esferas/campos sociais de atividade humana (BRASIL, 2018). Por sua
vez, os campos acima referidos sao quatro: i) jornalistico-midiatico, ii) de atuacéo na
vida publica, iii) praticas de estudo e pesquisa € iv) artistico-literario. Para cada campo,
conferem-se as seguintes praticas de linguagem: leitura/escuta, producao de textos,
oralidade e analise linguistica/semidtica (BRASIL, 2018).

De acordo com Debas-Clerisi (2020, p. 38), “Como ha um entendimento de que
as praticas sao sempre situadas e contextualizadas, obrigatoriamente havera campos
de atuacao a elas relacionadas.” Confirma-se essa colocagao no seguinte excerto do

documento:

Cabe ressaltar, reiterando o movimento metodolégico de documentos
curriculares anteriores, que estudos de natureza tedrica e
metalinguistica — sobre a lingua, sobre a literatura, sobre a norma
padrdo e outras variedades da lingua — ndo devem nesse nivel de
ensino ser tomados como um fim em si mesmo, devendo estar
envolvidos em praticas de reflexdo que permitam aos estudantes
ampliarem suas capacidades de uso da lingua/linguagens (em leitura
e em produgdo) em praticas situadas de linguagem. (BRASIL, 2018,

p.71)
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Tais praticas sofreram pequenas modificagcbes em suas nomenclaturas, dos

Parametros Curriculares Nacionais, para a Base Nacional Comum Curricular, sao

elas:
Quadro 1 — Nomenclaturas utilizadas nos documentos PCN e BNCC
Documento Organizacao Praticas de linguagem
Parémetros Eixos. Pratica de escuta e de leitura de textos;
Curriculares pratica de producao de textos orais e
Nacionais (1998) escritos (eixo uso); pratica de analise
linguistica (eixo reflexao).
Base Nacional Esferas/campos sociais de Leitura, producao de textos, oralidade e
Comum Curricular atividade humana. analise linguistica/semidtica (em cada
(2018) campo).

Fonte: A autora (2021), com base nos documentos PCN (1998) e BNCC (2018).

Dessa forma, se confrontados, PCN e BNCC, observa-se que ambos atribuem
uma concepgao semelhante de linguagem. Os PCN a conceituam como “uma forma
de acédo interindividual orientada para uma finalidade especifica; um processo de
interlocucdo que se realiza nas praticas sociais existentes numa sociedade, nos
distintos momentos de sua histéria” (BRASIL, 1998, p. 20). Com outras palavras, a
BNCC (BRASIL, 2018, p. 63) afirma que:

As atividades humanas realizam-se nas praticas sociais, mediadas por
diferentes linguagens: verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e, contemporaneamente, digital. Por
meio dessas praticas, as pessoas interagem consigo mesmas e com
os outros, constituindo-se como sujeitos sociais. Nessas interagoes,
estao imbricados conhecimentos, atitudes e valores culturais, morais
e éticos.

Relaciona-se o aporte tedrico das concepgdes evidenciadas acima — e que,
inclusive, despontam na bibliografia dos PCN — aos estudos de tedricos russos, em
especial os escritos de M. Bakhtin, que juntamente com V. Voléchinov e P. Medviédev
constituiu um grupo conhecido como o Circulo de Bakhtin. Essa nomenclatura designa
um agrupamento de intelectuais de diferentes areas que compartilhavam das mesmas
paixdes: a filosofia, o debate de ideias e a linguagem (FARACO, 2009). De acordo
com Huff (2021, p. 34), associa¢gbes como essas, chamadas de circulo, eram comuns
na Russia, “mas funcionavam antes da revolucdo [de 1917] como associacdes
institucionalizadas — ligadas a sindicatos, universidades, grupos religiosos,
movimentos filosdéficos.” Apds a revolugdo, foram perdendo for¢ca e tornando-se,

pouco a pouco, mais extraoficiais, uma vez que “eram alvo de grande repressao,
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sendo constantemente acusadas de conspiragao contra o regime comunista” (HUFF,
2021, p. 34).

Consideramos importante esclarecer que toda a produgdo acerca das
problematicas e tendéncias cientificas, filoséficas e teologicas propostas pelo Circulo
de Bakhtin, sobretudo, entre os anos de 1920 e 1930, foi “profundamente afetada pelo
cenario social e politico russo do final do século XIX e inicio do século XX” (HUFF,
2021, p. 24) e os reflexos dessa conjuntura trouxeram a obra uma certa incompletude.
Soma-se a isso o retardamento das publicagdes “e, por consequéncia, a possibilidade
de seu conhecimento de forma global, vindo a acontecer, na Russia e em alguns
paises do Ocidente, apenas a partir dos anos 1960, de forma fragmentada e nao
cronoldgica.” (HUFF, 2021, p. 25). No Brasil, a ditadura de 1964 torna ainda mais
tardia a recepcao das obras do Circulo, estendendo a primeira publicacédo traduzida
para o portugués brasileiro da obra Marxismo e filosofia da linguagem: problemas
fundamentais do método sociolégico na ciéncia da linguagem apenas para 1979.

Naquele momento histérico, o livro chamou a atencéo porque oferecia
uma perspectiva para além das proposicdes saussurianas da
imanéncia da lingua ou das proposi¢cbes psicolégico-subjetivas da
estilistica. [...] O interesse dos linguistas pela obra foi despertado,
entdo, porque além de conter de forma mais explicita formulacdes
relativas ao campo da linguagem em geral, apresentou-se como uma
possibilidade de enfrentamento da linguagem na sua relagao histérica
e social com os sujeitos adequada as preocupagdes da época. (HUFF,
2021, p. 26-27)

Dadas as significativas contribuicdes desse grupo no que diz respeito a
linguagem situada socio-histérico e culturalmente, salientamos, que o Circulo de
Bakhtin é fundante para o proceder desta pesquisa e tera seus escritos explorados
em outras sessoes.

Dadas as devidas contextualiza¢des acerca do ensino de Lingua Portuguesa e
sua trajetdria permeada de avancos e recuos que mobilizaram reformas educacionais,
retoma-se a ultima concepgao de ensino supracitada, a qual encontra nos géneros
discursivos o articulador/mediador/balizador dos processos de ensino e de
aprendizagem e que, a partir deles, sdo mobilizadas diferentes praticas de linguagem
em plurais situacdes de interacdo social: praticas de leitura, de oralidade, de produgao
de textos e de andlise linguistica/semidtica. Sob essa perspectiva, problematiza-se

nesta pesquisa: de que forma os géneros discursivos do campo jornalistico-midiatico
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podem funcionar como catalisadores’® nas habilidades de praticas de linguagem na
BNCC?

Sendo assim, com o olhar voltado para os avangos cientificos do momento
atual, o tema desta pesquisa versa sobre os géneros discursivos na BNCC e delimita-
se: 0s géneros discursivos do campo jornalistico-midiatico que, conforme orientagbes
do respectivo documento politico-educacional, integram e medeiam as praticas de
linguagem na escola de Educagéo Basica: leitura, oralidade, produgéo de textos e
analise linguistica/semittica.

Fica estabelecido que o objetivo geral é analisar, de forma documental, com
base numa concepgédo dialégica de lingua(gem), como os géneros do discurso do
campo jornalistico-midiatico funcionam como catalisadores das habilidades de
praticas de linguagem do bloco 69 dos anos finais do Ensino Fundamental na BNCC.

Com o proposito de alcancar essa finalidade central, sdo desdobrados os
seguintes objetivos especificos: analisar documentalmente (/) as orientagées sobre
as praticas de linguagem na BNCC; (ll) as orientagbes sobre o campo jornalistico-
midiatico na BNCC; (Ill) as habilidades de praticas de linguagem (leitura, oralidade,
producao textual e analise linguistica/semibtica) catalisadas pelos géneros discursivos
do campo jornalistico-midiatico do bloco 69 do EF Il na BNCC.

O arcaboucgo tedérico que contribuira para esta analise funda-se nos escritos
de Bakhtin e o Circulo e aos estudos contemporaneos, em Linguistica Aplicada, sobre
praticas de linguagem nas aulas de Lingua Portuguesa na Educacgao Basica.

Com olhar metodolégico, ressalta-se o0 carater qualitativo desta pesquisa,
situado no campo da Linguistica Aplicada, tendo como metodologia empregada a
analise documental. De acordo com Gil (2002), a analise documental apresenta
semelhangas em relagédo a analise bibliografica, porém esta difere daquela ao tratar
das fontes: a bibliografica baseia-se essencialmente nas contribuicdes dos diversos
autores sobre determinado assunto em suportes como livros e artigos cientificos, ja a
documental recorre a fontes mais diversas sem ou com pouco tratamento analitico —

relatorios, documentos oficiais, tabelas estatisticas, entre outros.

10 Entendemos o conceito de géneros catalisadores conforme as discussdes de Signorini (2006): "aos géneros do
discurso assumirem uma fungdo catalisadora do processo de ensino em curso, ou seja, favorecem o
desencadeamento e a potencializagdo de acdes e atitudes consideradas mais produtivas para o processo de
formacao, tanto do professor, quanto de seus aprendizes da escola [...]" (SIGNORINI, 2006, contracapa).
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Quanto a organizagdo deste estudo, apresentamos no capitulo 2 uma
contextualizacdo da pesquisa, delimitando seu universo e objeto de analise. Nos
capitulos 3 e 4, buscamos compreender a concepgao dialdgica de géneros do
discurso com base nos escritos do Circulo de Bakhtin, além de apresentarmos
contribuigcbes de estudos contemporaneas na area da Linguistica Aplicada sobre as
praticas de linguagem nas aulas de Lingua Portuguesa (leitura, oralidade, produgao
de textos e pratica de analise linguistica/semio6tica); desta forma, constituindo o aporte
tedrico necessario para a pesquisa. Adiante, no capitulo 5, compreende-se,
metodologicamente, como este trabalho foi realizado e cada etapa percorrida, para
que, no capitulo seguinte, a analise documental empreendida seja compreendida com
éxito. Findada a analise, apresentamos as consideracoes finais e as referéncias deste
estudo.

Por fim, ressalta-se que estudar os géneros discursivos na BNCC e as formas
como eles orientam o desenvolvimento de habilidades que estdo intrinsecamente
relacionadas ao trabalho dos professores € contribuir para uma educacdo de
qualidade e em consonancia com os documentos politico-educacionais que dao base
ao ensino do pais, bem como para um olhar critico sobre esses documentos.

Ainda, cabe salientar que a autora desta pesquisa é aluna do Programa de
Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS) e este possibilita, entre outras
contribuicdes, auxiliar na capacitacado de outros professores. Dessa forma, tornam-se
relevantes pesquisas que adentrem, explorem e analisem o mais novo documento
educacional do pais podendo constituir suporte tedrico para as formagdes continuadas
que aperfeicoam os saberes necessarios a atividade docente.

Outrossim, a pesquisa podera apontar caminhos para metodologias centradas
no desenvolvimento de habilidades ancoradas em um género discursivo para
proporcionar efetiva contribuicdo na atuacdo dos educandos nas diversas praticas
sociais. Em decorréncia disso, estaremos nos distanciando de um ensino carregado
pelo peso da tradicdo gramatical e nos aproximando de um ensino que compreende
as diferencgas historicas, sociais e culturais dos alunos e as engendra ao processo de

aprendizagem, tornando-o significativo.
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2. CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

Uma vez que neste estudo nos propomos a analisar, de forma documental, com
base numa concepgédo dialégica de lingua(gem), como os géneros do discurso do
campo jornalistico-midiatico apresentam-se como catalisadores das habilidades de
praticas de linguagem do bloco 69 dos anos finais do Ensino Fundamental na BNCC,
faz-se preciso contextualizar o universo e objeto de investigacdo. Dessa forma, neste
capitulo, apresenta-se na sec¢ao 2.1 o universo da pesquisa: a Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2018). Na secédo 2.2, por sua vez, expde-se o pretendido recorte

do documento que sera explorado, constituindo o objeto de analise.

2.1 EM TORNO DO UNIVERSO DE ANALISE: A BNCC

A discussao no que concerne a necessidade de um documento norteador para
os curriculos educacionais vem desde a Constituicdo Federal de 1988 — ou ainda
antes se pensarmos no plano de estudos Ratio Studiorum, organizado pela
Companhia de Jesus que buscava unificar o procedimento pedagogico dos jesuitas.
Dado o escopo da nossa pesquisa, foquemos do primeiro documento. Nele ja se
falava em uma diretriz que fixasse conteudos minimos para o Ensino Fundamental,
“‘de maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988, p. 124).

Em 1996, a aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
(LDB), Lei 9.394, incumbe a Uniao assegurar, em colaboragdo com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, a formacdo basica comum estabelecendo
competéncias e diretrizes para todas as etapas da Educacao Basica, as quais
norteardo os curriculos e seus conteudos minimos. Tais curriculos devem fornecer
uma base nacional comum que deve ser complementada pelas exigéncias e
necessidades de cada sistema de ensino e estabelecimento escolar. (BRASIL, 1996).

Ainda na LDB (1996), é apresentado o Conselho Nacional de Educacéo (CNE)
com fungdes normativas e de supervisdo, ao qual é delegado o compromisso de
garantir a formacgao nacional comum através das Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN). Em resposta a essas diretrizes, em 1997 e 1998, sdo consolidados os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, do 1° ao 5° ano, e os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano,

respectivamente. Os PCN para o Ensino Médio figuraram nos anos 2000. Todos os
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documentos com a intencédo de ampliar e aprofundar um debate educacional (BRASIL,
1998).

Vale ressaltar que, as Diretrizes Curriculares Nacionais se diferenciam dos
Parametros Curriculares Nacionais no que diz respeito as suas disposi¢des: enquanto
as DCN sao leis, os PCN sao referéncias curriculares, ou seja, os parametros
operacionalizam as diretrizes.

Nos anos que sucederam a publicagdo dos documentos supracitados, foram
instituidos programas e realizadas conferéncias nacionais com o objetivo de debater
a Educacido Basica e refletir sobre a necessidade da Base Nacional Comum
Curricular, como parte de um Plano Nacional de Educagéo.

Em 2013, o Ministério da Educacao (MEC) e o Conselho Nacional de Educagéao
(CNE) publicam novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Basica e,
em 2014, o debate sobre curriculo aufere nova dimensdo com o almejado Plano
Nacional de Educacao (PNE), promulgado pela Lei n°® 13.005/2014.

O PNE reitera o que ja fora posto pela LDB: a necessidade da Unido, dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios de estabelecerem e implantarem
diretrizes pedagodgicas para a Educagado Basica e base nacional comum dos
curriculos, indicando direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos
educandos (BRASIL, 2014). Atendendo ao Plano Nacional de Educacao (PNE) e de
acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais, em 2015, é lancada a primeira
versao da BNCC.

Para iniciar a elucidagao acerca do processo de elaboragao desse documento,
abaixo apresenta-se um quadro, com base em Debas-Clerisi (2020), que resume o0s

acontecimentos que antecederam o seu periodo de construcao:

Quadro 2 — Acontecimentos anteriores a elaboragdo da BNCC

ANO DISPOSITIVO / OBJETIVO / CARACTERISTICAS /
ACONTECIMENTO ENCAMINHAMENTOS
1988 Constituigdo Federal Art. 214 “[a] lei estabelecera o plano nacional de

educacéo, de duragao decenal, com o objetivo de
articular o sistema nacional de educacdo em
regime de colaboracdo e definir diretrizes,
objetivos, metas e estratégias de implementacéo
para assegurar a manutencao e desenvolvimento
do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de a¢des integradas dos
poderes publicos das diferentes esferas
federativas [...]".

' Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico. Acesso em: 25/09/2021.
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1996 Lei das Diretrizes e Bases da | Art. 9: “elaborar o Plano Nacional de Educacgao,

Educacao Nacional (LDB) em colaboragdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios” / “estabelecer, em
colaboracédo com os Estados, o Distrito Federal e
os Municipios, competéncias e diretrizes para a
educacdo infantil, o ensino fundamental e o
ensino médio, que nortearao os curriculos e seus
contetdos minimos, de modo a assegurar
formacgao basica comum”.

1997- Parametros Curriculares | Documento que constitui um referencial para a

2000 Nacionais (PCN) Educacdo Basica no Brasil, a partir de

orientagdes.

2008 Programa Curriculo em | Programa do governo brasileiro, criado com o
Movimento objetivo de “melhorar a qualidade da educagao

basica por meio do desenvolvimento do curriculo
da educacao infantil, do ensino fundamental e
ensino médio.”.

2010 Conferéncia Nacional da | Evento que da destaque a importancia da
Educacao (CONAE) elaboragcdo de uma base nacional comum

curricular.

2010 Diretrizes Curriculares Nacionais | Documento no qual sdo estabelecidas diretrizes
para a Educagéo Basicae paraa | para o curriculo da Educagdo Basica e da
Educacao Infantil (DCNs) Educacao Infantil.

2011 Diretrizes Curriculares Nacionais | Documento no qual sdo estabelecidas diretrizes
para o Ensino Médio (DCNs) para o curriculo do Ensino Médio.

2012 Pacto Nacional pela | Programa criado pelo governo brasileiro que
Alfabetizagcdo da Idade Certa | propde agdes no ambito da educacéo.

(PNAIC)

2013 Pacto Nacional de | Programa criado pelo governo brasileiro que
Fortalecimento do Ensino Médio | prop6e agdes no &mbito da educagao.

(PNFEM)

2014 Conferéncia Nacional da | Evento que promove a criacéo da Lei 13.005, por
Educacdo (CONAE) meio da qual se estabelece o PNE.

2014 Plano Nacional da Educagdo | Lei por meio da qual se estabelecem 20 metas e
(PNE) estratégias para a educacao no Brasil. Dentre as

metas, a Meta 2 indica é: “universalizar o ensino
fundamental de 9 (nove) anos para toda a
populacdo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e
garantir que pelo menos 95% (noventa e cinco por
cento) dos alunos concluam essa etapa na idade
recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste
PNE.”. Uma das estratégias que corresponde a
referida meta é: [...] pactuar entre Uniado, Estados,
Distrito Federal e Municipios, no ambito da
instadncia permanente de que trata o § 5° do art.
7° desta Lei, a implantagdo dos direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
que configurardo a base nacional comum
curricular do ensino fundamental; [...].

Fonte: (DEBAS-CLERISI, 2020, p. 124).

Posto isso, volta-se o olhar para as versbes da Base Nacional Comum

Curricular. A primeira versao do documento, publicada em 2015, foi “submetida a

ampla consulta publica e posterior submissdo ao Conselho Nacional de Educagao”
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(BRASIL, 2015, p. 7). Essa versao preliminar foi assinada por Renato Janine Ribeiro,
Ministro da Educagao no periodo de 06/04/2015 a 04/10/2015"2.

No ano seguinte, fruto do debate da comunidade escolar e da sociedade civil,
€ disponibilizada a segunda versao do documento, assinada pelo entdo Ministro da
Educacdo, Aloizio Mercadante'®. Essa nova versdo foi discutida em seminarios
promovidos pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educagao (Consed) e pela
Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagéo (Undime) entre os meses de
junho e agosto do mesmo ano. Ainda no més de agosto, € iniciado o processo de
redacao da terceira versdao da Base Nacional Comum Curricular em um processo
colaborativo.

No ano de 2017, o Ministério da Educacao entrega ao Conselho Nacional de
Educacao a versao final da Base Nacional Comum Curricular para a Educacéo Infantil
e o Ensino Fundamental | e Il. O CNE, por sua vez, homologa uma quarta versao —
em 20 de dezembro do mesmo ano — da Base Nacional Comum Curricular assinada
pelo entdo Ministro da Educagio, José Mendonca Filho'. Dois dias depois, o
Conselho apresenta nova resolugao que institui e orienta a implantacdo da Base
Nacional Comum Curricular apontando que as instituicdes de ensino podem adotar
modelos proprios de organizacdo de suas propostas pedagogicas, desde que
respeitem as disposigbes da BNCC."®

Ainda, uma quinta versao foi homologada, em 14 de dezembro de 2017, pelo
Ministro da Educacgéo, Rossieli Soares'®, considerando a reforma do Ensino Médio e
englobando as aprendizagens previstas para toda a Educag¢ao Basica.

Ao longo do processo de elaboracdo da BNCC, ocorreram situagdes que
necessitam ser registradas, pois marcam o contexto no qual o documento foi

constituido e que reverberam em cada versao:

Quadro 3 — Acontecimentos durante a elaboragdo da BNCC

ANO DISPOSITIVO / OBJETIVO / CARACTERISTICAS /
ACONTECIMENTO ENCAMINHAMENTOS
2013 (jun) — Criagdo do GT DIiAD (GT | O Ministério da Educacdo cria o grupo GT
2015 (fev) sobre Direitos a | DIAD para refletir sobre a elaboracdo de um

12 Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/galeria-de-ministros. Acesso
em: 27/09/2021.

13 Ministro da Educagdo no periodo de 05/10/2015 a 11/05/2016, de acordo com o site do Ministério da Educagio.
14 Ministro da Educagdo no periodo de 12/05/2016 a 06/04/2018, de acordo com o site do Ministério da Educagdo.
15 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico. Acesso em: 27/09/2021.

16 Ministro da Educagdo no periodo de 06/04/2018 a 31/12/2018, de acordo com o site do Ministério da Educagio.
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Aprendizagem e ao

Desenvolvimento)

documento que pudesse garantir o direito a
aprendizagem e ao desenvolvimento.

2015 (fev) Encerramento do GT DiAD O Ministério da Educacgao suspende e encerra
as atividades do GT DiAD e os participantes do
grupo séo dispensados.

2015 (jun) | Seminario Interinstitucional | Evento em que se discute a criacdo da BNCC

para elaboracdo da BNCC e no qual se cria a comissao de especialistas
para a elaboragdo da BNCC.

2015 (jun) Portaria 592 Portaria que institui a Comissédo de
especialistas para a elaboragao da BNCC.

2015 (set) Primeira versao da BNCC A Comissdao de especialistas para a
elaboragdo da BNCC submete ao CONSED a
primeira versdo da BNCC.

2015 (dez) Dia D (primeiro)74 Quinzena (consulta popular — mobilizacdo a

nivel nacional — educadores, gestores etc.)
para discussao sobre a primeira versao da
BNCC.

2016 (jan-mai)

Categorizagdo dos dados

resultantes do Dia D

A categorizagao dos dados resultantes do Dia
D é realizada por uma equipe da UnB e da
PUC-Rio

2016 (mai) Segunda verséo da BNCC A segunda versdo da BNCC é publicada apos
contribuigdes do Dia D.
2016 (mai) Golpe presidencial O golpe presidencial se da com a retirada de

Dilma Rousseff da presidéncia do Brasil, para
que o entdo vice-presidente Michel Temer
assumisse a presidéncia.

2016 (mai-jun)

Troca da equipe da BNCC

A equipe responsavel por redigir a BNCC é
dispensada, sendo criado um novo grupo.

2016 (jun-ago)

Seminarios Estaduais

Eventos nos quais a comunidade interessada
(professores, educadores, especialistas etc.)
participa de discussdes sobre a segunda
versdo da BNCC.

2016 (ago-dez)

Pareceres de especialistas

Especialistas redigem pareceres sobre uma
terceira versao da BNCC.

2017 (abr)

Terceira versdo da BNCC
(etapas do Ensino Infantil e
Ensino Fundamental)

A terceira versao da BNCC, constituindo as
etapas do Ensino Infanti e do Ensino
Fundamental, é entregue pelo Ministério da
Educacgao ao Conselho Nacional de Educacgéo.
Esta versao é reconhecida de forma distinta da
versao discutida nos Seminarios, e ndo conta
com a parte do Ensino Médio devido ao
processo de aprovagao da reforma do Ensino
Médio que estava em curso.

2017 (abr)

Aprovacdo da Reforma do
Ensino Médio

A aprovagao da Reforma do Ensino Médio se
da com a publicagao da Lei 13.415, de 16 de
fevereiro de 2017.

2017 (abr-dez)

Constituicdo de nova equipe
da BNCC

E criada uma nova equipe para redigir a parte
da BNCC referente ao Ensino Médio

2017 (dez) Homologacdo da BNCC | A terceira versdo da BNCC, constituindo as
(etapas do Ensino Infantil e | etapas do Ensino Infanti e do Ensino
do Ensino Fundamental) Fundamental, é homologada pela Portaria

1.570, de 20 de dezembro de 2017.

2017 (dez) Resolugéo 2 CNE Resolugao por meio da qual se orienta a
implantagdo da BNCC.

2018 (mar) Dia D (segundo) Data destinada ao conhecimento e discusséo
sobre a implantagdo da BNCC, a comunidade
interessada.

2018 (abr) Terceira versdo da BNCC A terceira versao da BNCC, constituindo a

(etapa do Ensino Médio)

etapa do Ensino Médio, € entregue pelo
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Ministério da Educagéo ao Conselho Nacional
de Educacéo.

2018 (abr) Programa de Apoio a
Implementagdo da BNCC —
ProBNCC

Programa por meio do qual se estabelecem
diretrizes, parametros e critérios para
implementacao da BNCC.

2018 (ago) Dia D (terceiro)

Data destinada a discussao sobre a BNCC
pela comunidade interessada,
especificamente quanto a etapa do Ensino
Médio. Em decorréncia da aprovacao da
reforma do Ensino Médio, ocorreram diversas
manifestacoes.

2018 (dez) Verséo final da BNCC
(completa)

A versado completa da BNCC é publicada,
incluindo as trés etapas do ensino: Educagéao
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Fonte: (DEBAS-CLERISI, 2020, p. 129-130).

Cabe, neste momento, salientar de forma mais enfatica o que ja foi percebido

pela mudanga de cenario e de ministros da educagédo ao longo da elaboragdo do

documento: o seu carater multiplo de cooperagao no que tange a autoria, uma vez

que os grupos de participantes também variaram e podem ser constatados nas fichas

técnicas das versdes. Para tal constatagdo, traremos a discussao os quadros de

Debas-Clerisi (2020), os quais propéem uma reflexdo mais detalhada sobre as

autorias da BNCC-EF, tendo em vista que é nosso escopo de analise. Iniciaremos

pela listagem de instdncias indicadas na primeira versdao da ficha técnica do

documento:



Quadro 4 — Instancias participantes do processo de elaboragéo da primeira versdo da BNCC-EF

INSTANCIA

MINISTERIO DA

POSICAO AUTORAL

AUTORES/PARTICIPANTES

Ministro de Estado da Educacéao

Renato Janine Ribeiro

Secretario Executivo

Luiz Claudio Costa

Secretaria de Educagao Basica

Manuel Palacios da Cunha e Melo

Coordenacao-Geral de Educacgéo Integral

italo Modesto Dutra

EDUCACAO Coordenacdo-Geral do Ensino Fundamental Elsio José Cora
Coordenacao-Geral de Educacgao Infantil Rita de Cassia de Freitas Coelho
Coordenacao-Geral de Ensino Médio Ricardo Magalh&es Dias Cardozo
Coordenacao-Geral de Educacgéo Integral Leandro da Costa Fialho
POSICAO AUTORAL AUTORES/PARTICIPANTES
Presidente/Secretario de Estado da Educagéo de Santa Catarina Eduardo Deschamps
Vice-Presidente/Secretario da Educag¢ao do Estado da Bahia Osvaldo Barreto Filho
Vice-Presidente/Secretario de Estado da Educacgao e da Qualidade | Rossieli Soares da Silva
CONSED de Ensino do Amazonas

Vice-Presidente/Secretaria de Estado da Educagao de Mato
Grosso do Sul

Maria Cecilia Amendola da Motta

Vice-Presidente/Secretario de Estado da Educagao do Rio de
Janeiro

Antbnio José Viera de Paiva Neto

Vice-Presidente/Secretaria de Estado da Educagao do Parana

Ana Seres Trento Comin

UNDIME NACIONAL

POSICAO AUTORAL

AUTORES/PARTICIPANTES

Presidente

Alessio Costa Lima

Vice-Presidenta

Manuelina Martins da Silva Arantes
Cabral

Secretaria de Articulagao

Adenilde Stein Silva

Secretario de Coordenagao Técnica

Jocirley de Oliveira

Secretario de Comunicagao

Rodolfo Joaquim Pinto da Luz

Secretaria de Finangas

Maria Edineide de Almeida Batista

Secretario de Assuntos Juridicos

Horacio Francisco dos Reis Filho

Presidente Regido Centro-Oeste

Gilberto Gomes de Figueiredo

Presidente Regido Nordeste

Gelcivania Mota Silva

Presidente Regido Norte

Edelson Penaforth Pinto

Presidente Regido Sudeste

Elizabeth Cota

Presidente Regido Sul

André Lemes da Silva

LEITORES CRITICOS

AUTORES/PARTICIPANTES
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Adair Mendes Nacarato (SP/USF), Airton Carrido (MG/UFMG), Alcilea Augusto (SP/USP), Carmen Lucia
Brancaglion Passos (SP/UFSCar), Aldo Victorio Filho (RJ/UERJ), Alexandre do Nascimento Almeida
(RS/UFCSPA), Alexandre José Molina (MG/UFU), Amélia Regina Batista Nogueira (AM/UFAM), Ana Maria De
Mattos Guimaraes (RS/Unisinos), Anegleyce Teodoro Rodrigues (GO, FEFD/UFG), Anis (DF/Instituto de
Bioética), Antonio Hilario Aguilera Urquiza (MS/UFMS), Carlos Benedito de Campos Martins (DF/UnB), Carminda
Mendes André (SP/Unesp), Cassia Navas, Alves de Castro (SP/Unicamp), Cibelle Celestino Silva (SP/USP),
Clara Zeni Camargo Dornelles (RS/Unipampa), Clarice Salete Traversini (RS/UFRGS), Claudia Estevam Costa
(RJ/Colégio Pedro Il), Cristiano Alberto Muniz (DF/UnB), Delaine Cafiero Bicalho (MG/UFMG), Diogo Tourino de
Sousa (RS/UFSM), Dirce Maria Antunes Suertegaray (RS/UFRGS), Douglas Santos (MS/UFGD), Edleise
Mendes Oliveira Santos (BA/UFBA), Eduardo Salles de Oliveira Barra (PR/UFPR), Elcio Cecchetti (SC/SED),
Elisete Medianeira Tomazetti (RS/UFSM), Eloisa Acires Candal Rocha (SC/UFSC), Flavia Maria Teixeira dos
Santos (RS/UFRGS), Filipe Ceppas de Carvalho e Faria (RJ/UFRJ), Flavia Eloisa Caimi (RS/UPF), Flavia Maria
Teixeira dos Santos (RS/UFRGS), Gilvan Miller de Oliveira (SC/UFSC), Helena Maria Bomeny Garchet
(RJ/UERJ), Helenice Aparecida Bastos Rocha (RJ/UERJ), Inés Kayon de Miller (RJ/PUC-Rio), lole de Freitas
Druck (SP/USP), José Angelo Gariglio (MG/UFMG), José Eustaquio de Sene (SP/USP), Livia Tenorio Brasileiro
(PE/UPE), Luciana Marta Del-Bem (RS/UFRGS), Luis Donisete Benzi Grupioni (SP/USP), Luis Fernando Cerri
(PR/UEPG), Luiz Alexandre Oxley da Rocha (ES/UFES), Luiz Henrique Ferreira (SP/UFSCar), Marcelo de Souza
Magalhdes (RJ/UFRJ), Marcia Paraquett Fernandes (BA/UFBA), Marcos Antdnio Campos Couto (RJ/UERJ),
Marcos Araujo Bagno (DF/UnB), Marcos Sorrentino (SP/USP), Maria Alice Gravina (RS/UFRGS) , Maria Cristina
Rigoni Costa (RJ/Unirio), Maria Cristina Rigoni Costa (RJ/Unirio), Maria Elena Ramos Simielli (SP/USP), Maria
Teresa Eglér Mantoan (SP/Unicamp), Marieta de Moraes Ferreira (RJ/UFRJ), Marta Genu Soares (PA/UEPA),
Martha Campos Abreu (RJ/UFF), Mauricio Pietrocola Pinto de Oliveira (SP/USP), Mirian Celeste Ferreira Dias
Martins (SP/Mackenzie), Mdnica Torres Bonatto (RS/UFRGS), Nestor André Kaercher (RS/UFRGS), Patricia Del
Nero Velasco (SP/UFABC), Paulo Cezar Pinto Carvalho (RJ/Impa/FGV), Pedro Paulo Abreu Funari (SP/Unesp),
Renilson Rosa Ribeiro (MT/UFMT), Ricardo Rezer (SC/Unochapecé), Rodolfo Rozengardt (Argentina/
Universidad Nacional de La Pampa/Universidad Nacional de Avellaneda), Rosa Maria de Oliveira Graga
(RS/UFRGS), Rosiléia Oliveira de Aimeida (BA/UFBA), Sandra Regina Ferreira De Oliveira (PR/UEL), Silvana de
Gaspari (SC/UFSC), Simone Portugal (DF/UnB), Sirio Possenti (SP/Unicamp), Sonia Kramer (RJ/PUC-
Rio)Terezinha da Conceicdo Costa-Hubes (PR/Unioeste), Tizuko Morchida Kishimoto, Valter Bracht
(ES/UFES)Vania Carvalho de Aratjo (ES, UFES), Vania de Fatima Matias de Souza (PR/UEM), Vania Rubia
Farias Vlach (MG/UFU), Werner Heidermann (SC/UFSC) e Wilma de Nazaré Baia Coelho (PA/UFPA).

Fonte: Debas-Clerisi (2020, p. 168-169), com base em Brasil (2018, p. 593-595).

Na sequéncia, analisa-se a ficha técnica da segunda versao do documento, a qual mantém alguns mesmos nomes,

mas também apresenta novos participantes:



Quadro 5 — Instancias participantes do processo de elaboragdo da segunda versdo da BNCC-EF

INSTANCIA

MINISTERIO DA EDUCAGAO

POSICAO AUTORAL

AUTORES/PARTICIPANTES

Ministro de Estado da Educagao

Aloizio Mercadante

Secretaria Executiva

Luiz Claudio Costa

Secretaria de Educagao Basica

Manuel Palacios da Cunha e Melo

Diretoria de Curriculos e Educacgéo Integral

Italo Modesto Dutra

Coordenagao-Geral de Ensino Médio

Ricardo Magalh&es Dias Cardozo

Coordenagao-Geral de Ensino Fundamental

Elsio José Cora

Coordenacao-Geral de Educagéo Infantil

Rita de Cassia Freitas Coelho

Coordenacao-Geral de Educagéo Integral

Leandro da Costa Fialho

CONSED

POSICAO AUTORAL

AUTORES/PARTICIPANTES

Presidente/Secretario de Estado de Educacéao de
Santa Catarina

Eduardo Deschamps

Secretaria Executiva

Nilce Rosa da Costa

Vice-Presidente/Secretario de Estado da Educacao da
Bahia:

Osvaldo Barreto Filho

Vice-Presidente/Secretario de Estado de Educagao do
Amazonas

Rossieli Soares da Silva

Vice-Presidente/Secretaria de Estado de Educagao do
Mato Grosso do Sul

Maria Cecilia Amendola da Motta

Vice-Presidente/Secretario de Estado da Educagao do
Rio de Janeiro

Antonio José Vieira de Paiva Neto

Vice-Presidente/Secretaria de Estado da Educagéo do
Parana

Ana Seres Trento Comin

UNDIME NACIONAL

POSICAO AUTORAL

AUTORES/PARTICIPANTES

Presidéncia

Alessio Costa Lima

Vice-Presidéncia

Adenilde Stein Silva

Secretaria de Coordenagao Técnica

Jorcirley de Oliveira

Secretaria de Comunicagao

Rodolfo Joaquim Pinto da Luz

Secretaria de Finangas

Maria Edineide de Almeida Batista

Secretaria de Assuntos Juridicos

Horacio Francisco dos Reis Filho

Presidéncia Regido Centro-Oeste

Virginia Maria Pereira de Melo (em exercicio)

Presidéncia Regido Nordeste

Gelcivania Mota Silva

Presidéncia Regido Nordeste

Edelson Penaforth Pinto

Presidéncia Regido Sudeste

Priscilla Maria Bonini Ribeiro
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Presidéncia Regido Sul Celso Augusto de Souza de Oliveira (em
exercicio)

Equipe de Assessores e Especialistas Coordenagao Hilda Aparecida Linhares da Silva Micarello
(MG/UFJF) e Isabel Cristina Alves da Silva Frade
(MG/UFMG)

COMITE DE ASSESSORES

AUTORES/PARTICIPANTES

Alex Branco Fraga (RS/UFRGS), Begma Tavares Barbosa (MG/UFJF), Edenia Maria Ribeiro do Amaral
(PE/UFRPE), Edgar de Brito Lyra Netto (RJ/PUC-Rio), Gilberto Icle (RS/UFRGS), Luiz Carlos Menezes
(SP/USP), Marcelo Camara dos Santos (PE/UFPE), Marcelo Tadeu Baumann Burgos (RJ/PUC-Rio),
Margarete Schlatter (RS/UFRGS), Maria Carmen Silveira Barbosa (RS/UFRGS), Maria Eunice Ribeiro
Marcondes (SP/USP), Maria Zélia Versiani Machado (MG/UFMG), Rosane Moreira Silva Meirelles
(RJ/UERJ) e Zilma de Moraes Ramos de Oliveira (SP/USP).

COMISSAO DE
ESPECIALISTAS

AUTORES/PARTICIPANTES

Abraédo Juvencio de Araujo (PE/UFPE), Adair Bonini (SC/UFSC), Adecir Pozzer (SC/Consed), Admir Soares
de Almeida Junior (MG/PUC Minas), Agustina Rosa Echeverria(GO/UFG), Alaércio Guimaraes (MS/Undime),
Amarildo Ferreira (RO/Consed), Ana Paula Gomes (MA/Consed), André Ferrer Pinto Martins (RN/UFRN),
Andre Luiz Ribeiro Vianna (BA/Consed), Andréa Walder Zanatti (MS/Consed), Andreia Veber (PR/UEM),
Antonio Cardoso do Amaral (Pl/Consed), Anténio Daniel Marinho Ribeiro (AL/Consed), Carla Andrea Silva
Lima (MG/UFU), Carlos Eduardo Povinha (SP/Consed), Claudia Cavalcante Cedraz Caribé de Oliveira
(BA/Consed), Claudia de Alencar Serra e Sepulveda (BA/UEFS), Claudia Luisa Zeferino Pires (RS/UFRGS),
Cleudemarcos Lopes Feitoza (CE/Undime), Danusa Munford (MG/UFMG), Débora Baroudi Nascimento
(SP/Undime), Denise Maria de Carvalho Lopes (RN/UFRN), Edilza Laray de Jesus (AM/UEA), Eduardo
Adolfo Terrazzan (RS/UFSMS), Eduardo Fleury Mortimer (MG/FaE - UFMG), Eliana Merlin Deganutti de
Barros (PR/UENP), Elias Carvalho Pereira Junior (ES/Consed), Emerson Costa SP/Consed), Eriberto
Barroso Facanha Filho (AM/Consed), Erico Andrade Marques de Oliveira (PE/UFPE), Fabiano Farias de
Souza (RJ/Consed), Fernando Jaime Gonzalez (RS/Unijui), Flaviana Gasparotti Nunes (MS/UFGD),
Francisco Sales Bastos Palheta (AM/UFAM), Genildo Alves da Silva (AC/Consed), Gerson da Silva
Rodrigues (SP/Undime), Giovani Jose da Silva (AP/UFAP), Gisele Girardi (ES/UFES), Giselly Rodrigues das
Neves Silva Gomes (MT/Consed), Gleyson Souza dos Santos (SE/Consed), Haydée Gléria Cruz Caruso
(DF/UnB), Henrique Lima Assis (GO/Consed), lleizi Luciana Fiorelli Silva (PR/UEL), inia Franco de Novaes
(MG/Eseba-UFU), Iracilda da Silva Almeida (AL/Undime), Ivo Margal Vieira Junior (DF/Consed), Jodo Manoel
de Faro Neto (SE/Consed), Joelma Bezerra da Silva (RR/Consed), José Ailto Vargas da Rosa
(ES/Undime/SEDUC), Joseni Terezinha Frainer Pasqualini (SC/Consed), Jussara Fraga Portugal
(BA/UNEB), Leandro Mendes Rocha (GO/UFG), Leila Cristina Mattei Cirino (PR/Consed), Leila Soares de
Souza Perussolo (RR/Undime), Leila Soares de Souza Perussolo (RR/Undime), Leonel Piovezana
(SC/Unochapecd), Luciana Pegoraro Penteado Gandara (TO/Consed), Marcelo Tadeu Motokane (SP/USP),
Marcia Garcia Leal Pires (DF/Consed), Marcilio Souza Junior (PE/UPE), Marcos Antonio Silva (MG/Consed),
Marcos Garcia Neira (SP/USP), Marcos Villela Pereira (RS/PUCRS), Margarida Maria Dias de Oliveira
(RN/UFRN), Maria da Guia de Oliveira Medeiros (RN/Undime), Maria de Nazaré Pereira Rodrigues

38



(AC/Consed), Maria del Carmen Fatima Gonzales Daher (RJ/UFF), Maria Isabel Ramalho Ortigdo
(RJ/UERJ), Maria Oneide de Oliveira Enes Costa (RO/ Consed), Maria Rosario dos Santos (Pl/Consed),
Maria Tereza Carneiro Soares (PR/UFPR), Marinelma Costa Meireles (MA/Consed), Massilia Maria Lira Dias
(CE/UFC), Mauricio Brito da Silva (AM/Consed), Mauricio Compiani (SP/Unicamp), Maycon Silva de Oliveira
(TO/Consed), Micheline Madureira Lage (GO/IFG), Milton Antonio Auth (MG/Facipi-UFU), Minancy Gomes
de Oliveira (PE/Consed), Monica Cerbella Freire Mandarino (RJ/Unirio), Monica Lemos de Matos
(RJ/Consed), Parmenio Camurga Citd (RO/UFRR), Paulo André Alves Figueiredo (PA/Consed), Paulo
Gerson de Lima (RN/Consed), Paulo Meireles Barguil (CE/Consed), Paulo Sérgio Fochi (RS/Unisinos),
Reginaldo Gomes da Silva (AP/Consed), Reinaldo de Luna Freire (PB/Consed), Ricardo Gauche (DF/UnB),
Ricardo Luiz Teixeira de Almeida (RJ/UFF), Rilma Suely de Souza Melo (PB/Undime), Rony Claudio de
Oliveira Freitas (ES/IFES), Ruy Cesar Pietropaolo (SP/Universidade Anhanguera), Samuel Silva Chaves
(MT/Consed), Sandra Arlinda Carioca (MG/Undime), Santiago Pich (SC/UFSC), Silvia Helena Vieira Cruz
(CE/UFC), Simone Riske Koch (SC/Consed), Suraya Cristina Darido (SP/Unesp), Suzana Maria de Castro
Lins (PE/Consed), Tania Tuchtenhagen Clarindo (RS/Undime), Tatiana Gariglio Clark Xavier (MG/Consed),
Vagno Ferreira de Sousa (PA/Undime), Vania Fonseca Maia (RJ/Undime), Vilma Lenir Calixto (PR/Consed),
Vitor Powaczruk (RS/Consed), Wirley Jatniel Pinheiro de Oliveira (AP/Consed) e Yassuko Hosoume
(SP/USP).

PROFESSORES QUE
COLABORARAM COMO
REVISORES DOS
DOCUMENTOS DA BNCC

AUTORES/PARTICIPANTES

Rosangela Veiga Julio Ferreira (MG/Colégio de Aplicagdo Jodo XXIII/UFJF), Vania Fernandes (MG/Colégio
de Aplicagdo Joao XXIII/UFJF), Simone da Silva Ribeiro (MG/Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII/UFJF),
Luciene Ferreira da Silva Guedes (MG/Colégio de Aplicagdo Joado XXIII/UFJF), Marcio Fagundes Alves
(MG/Instituto Metodista Granbery), Orlando Ednei Ferretti (SC/UFSC) e Gabriela Pellegrino Soares (SP/USP)

ASSESSORIA DE
COMUNICAGAO SOCIAL AO
PORTAL DA BASE NACIONAL
COMUM CURRICULAR

AUTORES/PARTICIPANTES

Henrique Polidoro, Paula Habib e Daniela Mendes.

EQUIPE DE ARQUITETURA
DA INFORMAGAO DO

AUTORES/PARTICIPANTES

Edna Rezende Silveira de Alcantara (MG/UFJF — Coordenadora), Silvio Lucas Pereira Filho, Douglas

PORTAL DA BNCC Carvalho e Rafael Soares Vieira.
POSICAO
EQUIPE DE AUTORAL AUTORES/PARTICIPANTES

SISTEMATIZAGAO DAS
CONTRIBUIGOES AO
PORTAL DA BASE NACIONAL
COMUM CURRICULAR

Thérése Hofmann Gatti Rodrigues da Costa (DF/UnB — Coordenadora), Adriana
Almeida Sales de Melo (DF/UnB), Alan Ricardo da Silva (DF/UnB), Claudete de
Fatima Ruas (DF/UnB), Edgar de Brito Lyra Netto (RJ/PUC-Rio), Edna Rezende
Silveira de Alcantara (MG/UFJF), Gilberto Daisson Santos (DF/UnB), Gilberto
Lacerda Santos (DF/UnB), Janaina de Aquino Ferraz (DF/UnB), José Angelo Belloni
(DF/UnB), Loureine Rapéso Oliveira Garcez (DF/UnB), Luiz Honorato da Silva Junior

Pesquisadores
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(DF/UnB), Marcelo Tadeu Baumann Burgos (RJ/PUC-Rio), Ricardo Barros Sampaio
(DF/UnB), Rudi Henri van Els (DF/UnB) e Valdir Adilson Steinke (DF/UnB)

Auxiliares de
Pesquisa

Adriana Carla Oliveira de Morais Vale (RR), Adriano da Fonseca Melo (MS),
Alexsandro Rocha de Souza (BA), Alfredo Souza de Oliveira (MS), Ana Cristina Silva
de Oliveira Pereira (BA), Ana Maria do Nascimento Silva (AL), Andreliza Cristina de
Souza (PR), Anny Carneiro Santos (BA), Antonio de Sousa Silva (PI), Catarina Janira
Padilha (RR), Claudinne Briano Canuto (PE), Débora Maria do Nascimento (RN),
Denise de Oliveira Alves (DF), Edinéia Aparecida Chaves de Oliveira (PR), Edluza
Maria Soares de Oliveira (AL), Elaine Araujo Gheysens (MA), Elaine Maria de
Camargos (MG), Eliane Nogueira de Azevedo (MG), Elias Carvalho Pereira Junior
(ES), Fabiana Granado Garcia Sampaio (SP) , Fabiane Freire Franga (PR), Fabio do
Socorro Dias Brito (AP), Francileide Souza Alves SE), Francio Xavier Santos Costa
(PB), Gabriela Zelice de Queiroz da Cruz (SE), Gilmar Dantas da Silva (CE), Giselle
Maria Sarti Leal Muniz Alves (RJ), Helaine Pereira de Souza (BA), Helyne Costa de
Jesus (MA), lara de Oliveira Barros Araujo (PB), Isabel Leticia Pedroso de Medeiros
(RS), Ivone Garcia Barbosa (GO), Janette de Fatima Reis (RO), Jodo Paulo Derocy
Cépa (ES), Jomaira Ramos de Freitas Mariano (ES), Jonas Loureiro Dias (AP),
Leocadia Maria da Hora Neta (PE), Leonardo Elydio da Silveira (RJ), Luana Serra
Elias Tavares (SP), Luciana Barbosa Candido Carniello (GO), Luiz Carlos Santos de
Oliveira(AL), Luiz Miguel Martins Garcia (SP), Mara Suzany Romano Bergamo (SP),
Mércia Inés Bernadt Wurzius (SC), Marcus Vinicius Silva de Oliveira (RJ), Margarete
Ferreira do Vale de Sousa (RN), Maria de Fatima de Andrade Bezerra (PE), Maria
de Jesus Araujo Ribeiro (CE), Maria Gomes Cordeiro (AC), Maria Gorethi dos Santos
Camelo (MA), Maria Jose Fernandes dos Reis Fink (RS), Maria Lucia Pessoa
Sampaio (RN), Maria Rita de Cassia Labanca (TO), Mariza Salvi (RO), Marxwell José
Albuquerque Alves da Silva (PE), Nilson de Souza Cardoso (CE), Norma Lducia de
Queiroz (DF), Otair Rodrigues Rondon Filho (MT), Ozana Guterres de Abreu (MA),
Patricia Maria de Souza Régio (AC), Raimundo Araujo Costa Sobrinho (PI), Regina
Célia Moraes Vieira (AM), Regina Efigenia de Jesus Silva Rodrigues (GO), Rizalva
dos Santos Cardoso Rabélo (PI), Robson Vila Nova Lopes (TO), Rosa Cristina
Cavalcanti de Albuquerque Pires (SC), Rosemai Maria Victorio (MT), Rossana
Padilha Negreira (RS), Rudson Adriano Rossato da Luz (RS), Sabrina Machado
Campos(RJ), Sandra Helena Ataide de Lima (PA), Sérgio Augusto Domingues (MG),
Silvia Sueli Santos da Silva (PA), Soraya de Oliveira Lima (AM) , Sulamita Maria
Comini César (MG), Suzy de Castro Alves (SC), Taciana Balth Jordao (MT), Tania
Conceicéo Iglesias PR), Tania Dantas Gama (PB) e Willas Dias da Costa (AM).

COORDENADORES
INSTITUCIONAIS DAS

POSIGAO
AUTORAL

AUTORES/PARTICIPANTES
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COMISSOES ESTADUAIS
PARA A DISCUSSAO DA
BNCC

Coordenadores
indicados pelas
Presidéncias
Estaduais da Undime

Maria Izauniria Nunes da Silva (AC/Undime), Josefa da Conceigdo (AL/Undime),
Silleti Lacia Sarubi de Lyra (AM/Undime), Cleiberton Riullen Souza dos Santos
(AP/Undime), Rosilene Vila Nova Cavalcante (BA/Undime), Regivaldo Freires da
Silva (CE/Undime), Jomaira Ramos de Freitas Mariano (ES/Undime), Luciana
Barbosa Céandido Carniello (GO/Undime), Maria Gorethi dos Santos Camelo
(MA/Undime), Maria Virginia Morais Garcia (MG/Undime), Marilda Fernandes de
Oliveira Coelho (MS/Undime), Lenir de Fatima Alves Ferreira Vronski (MT/Undime),
Nair Cristine da Silva Mascarenhas (PA/ Undime), Rosilda Maria Silva (PB/Undime),
Aderito Hilton do Nascimento (PE/Undime), Anténio de Sousa (Pl/Undime),
Alessandro Cristian Vin Linsingen (PR/Undime), Andrea Machado Pereira de
Carvalho (RJ/Undime), Andrea Carla Pereira Campos Cunha (RN/Undime), Maria
Edineide de Almeida Batista (RN/Undime), Mariza Salvi (RO/Undime), Kennedy Leite
da Silva (RR/Undime), Marcia Adriana de Carvalho (RS/Undime), Mareni de Fatima
Rosa da Silva (SC/Undime), Paulo Roberto Caduda Santos (SE/Undime), Maridalva
Oliveira Amorim Bertacini (SP/Undime) e Cristiane Terezinha Vidotti (TO/Undime).

Coordenadores
indicados pelas
Secretarias
Estaduais de
Educacgao

Rubia de Abreu Cavalcante (AC/Consed), Laura Cristiane de Souza (AL/Consed),
Vera Lucia Lima da Silva (AM/Consed), Ailton Asdrubal Cardoso Guedes
(AP/Consed), Valdirene Oliveira Souza (BA/Consed), Betania Maria Gomes Raquel
(CE/Consed), Rita de Cacia V.M. de Sousa (DF/Consed), Jodo Paulo Derocy Cépa
(ES/Consed), Wisley Jodo Pereira (GO/Consed), Silvana Maria Machado Bastos
(MA/Consed), Augusta Aparecida Neves de Mendonca (MG/Consed), Hélio Queiroz
Daher (MS/Consed), Otair Rodrigues Rondon Filho (MT/Consed), Maria Beatriz
Mandelert Padovani (PA/Consed), Aparecida de Fatima Uchoa Rangel (PB/Consed),
Ana Coelho Vieira Selva (PE/Consed), Carlos Alberto Pereira da Silva (PI/Consed),
Rosangela Bezerra de Melo (PR/Consed), Fabiano Farias de Souza (RJ/Consed),
Alessandro Augusto de Azevedo (RN/Consed), Joel Domingos Pereira (RO/Consed),
Marcia Helena Maia de Lima (RR/Consed), Maria José Fernandes dos Reis Fink
(RS/Consed), Julia Siqueira da Rocha (SC/Consed), Gabriela Zelice de Queiroz da
Cruz (SE/Consed), Ghisleine Trigo Silveira (SP/Consed) e Divino Mariosan
Rodrigues de Siqueira (TO/Consed).

Fonte: Debas-Clerisi (2020, p. 164-167), com base em Brasil (2018, p. 588-592).

Enfim, no quadro 6, apresentam-se as instancias indicadas na verséo final da ficha técnica da BNCC, com

participagao repaginada que mantém, altera cargos e acrescenta novos nhomes ao quadro:

Quadro 6 — Instancias participantes do processo de elaboragao da versao final da BNCC-EF
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POSICAO AUTORAL

COMITE
GESTOR

INSTANCIA AUTORAL

AUTORES/PARTICIPANTES

Titulares

(Presidente) Secretaria Executiva — SE

Maria Helena Guimaraes de Castro

(Secretario Executivo) Secretario de Educagao Basica — SEB

Rossieli Soares da Silva

Secretaria de Educacgéo Profissional e Tecnoldgica — Setec

Eline Neves Braga Nascimento

Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo — Secadi

Ivana de Siqueira

Presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — Inep

Maria Inés Fini

Secretario de Educagéo Superior — SESu

Paulo Monteiro Vieira Braga Barone

Secretaria de Articulacdo com os Sistemas de Ensino — Sase

Regina de Assis

Suplentes

Secretaria de Articulacdo com os Sistemas de Ensino — Sase

Marcos Silva Ozorio

Secretaria de Educagéo Superior - SESu

Mauro Luiz Rabelo

Secretaria Executiva — SE

Ricardo Corréa Coelho

Secretaria de Educacdo Continuada,

Diversidade e Inclusdo — Secadi

Alfabetizacao,

Sueli Teixeira Mello

Secretaria de Educacao Basica — SEB

Teresa Cozetti Pontual Pereira

Secretaria de Educagéo Profissional e Tecnoldgica — Setec

Valdecir Carlos Tadei

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais | Valdir Quintana Gomes Junior

Anisio Teixeira — Inep

EQUIPE DE
ESPECIALISTAS

AUTORES/PARTICIPANTES

Coordenacéo

Ghisleine Trigo Silveira

Redatores

Adriana Ranelli Weigel, André Luis Ruggiero Barroso, Andréa Patapoff Dal Coleto, Antonio Francisco da Silva
Junior, Celso Amancio de Melo Filho, Cristiane Mori, Cristina Leite, Ghisleine Trigo Silveira, Glaucia d’Olim Marote
Ferro, Guiomar Namo de Mello, Jacqueline Peixoto Barbosa, Janice Theodoro da Silva, Jodo Bosco Pitombeira
Fernandes de Carvalho, José Alves de Freitas Neto, José Luis Marques Lopez Landeira, Jussara Cristina Barboza
Tortella, Maria Augusta Querubim Rodrigues Pereira, Paulo Roberto Cunha, Priscilla Vilas Boas, Raul Borges
Guimaraes, Roxane Helena Rodrigues Rojo, Ruy Cesar Pietropaolo, Simone Laiz de Morais Lima, Sonia Maria
Vanzella Castellar, Suraya Cristina Darido da Cunha e Zuleika de Felice Murrie. COMISSAO DE ENSINO
RELIGIOSO Gilberto Garcia (presidente), lvan Siqueira (relator), Antonio Freitas e José Loureiro.

Leitores
Criticos

Adriana Ranelli Weigel, André Luis Ruggiero Barroso, Andréa Patapoff Dal Coleto, Antonio Francisco da Silva
Junior, Celso Amancio de Melo Filho, Cristiane Mori, Cristina Leite, Ghisleine Trigo Silveira, Glaucia d’Olim Marote
Ferro, Guiomar Namo de Mello, Jacqueline Peixoto Barbosa, Janice Theodoro da Silva, Jodo Bosco Pitombeira
Fernandes de Carvalho, José Alves de Freitas Neto, José Luis Marques Lépez Landeira, Jussara Cristina Barboza
Tortella, Maria Augusta Querubim Rodrigues Pereira, Paulo Roberto Cunha, Priscilla Vilas Boas, Raul Borges
Guimaraes, Roxane Helena Rodrigues Rojo, Ruy Cesar Pietropaolo, Simone Laiz de Morais Lima, Sonia Maria
Vanzella Castellar, Suraya Cristina Darido da Cunha e Zuleika de Felice Murrie. COMISSAO DE ENSINO
RELIGIOSO Gilberto Garcia (presidente), lvan Siqueira (relator), Antonio Freitas e José Loureiro.

42



Tradutores
(parao
inglés)

Marilia Aranha de Freitas e Renato Ramalho Geraldes.

Fonte: Clerisi (2020, p. 163), com base em Brasil (2018, p. 586-587).
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De acordo com as tabelas, fica explicitada a presencga de trés fichas técnicas
distintas que se referem a participacdo na elaboragdo da BNCC, as quais foram
elaboradas em contextos historico-politicos e sociais também distintos'”. Essa
transformacao que reflete e refrata as condigdes socio-histéricas e culturais da época
acarreta em uma modificagdo no contexto valorativo e, consequentemente, a uma
atitude “revozeada” do que ja fora dito — respondendo as necessidades do momento.
Nos capitulos de fundamentagéo tedrica, seréo tratados de conceitos como discurso,
ideologia e valoragédo que sustentardo essas afirmagdes.

Compreendido o histérico de construcdo da Base Nacional Comum Curricular
e o caminho permeado por diferentes interlocutores envolvidos no seu processo de
elaboragao, debrucemo-nos sobre a organizagao/estrutura do documento.

Na BNCC, apés a introdugdo que apresenta as competéncias gerais da
Educacao Basica, os marcos legais que embasam o documento, os fundamentos
pedagdgicos, o pacto interfederativo e a implementacdo do documento, apresenta-se
a sua estrutura geral para a Educagéao Infantil, o Ensino Fundamental e Médio. Cada
etapa é dividida em categorias que, internamente, abarcam competéncias gerais que

devem ser desenvolvidas ao longo da Educagao Basica.

17 Para aprofundar essa discussdo, sugere-se a leitura da tese de Gabriela Debas dos Santos Clerisi, intitulada
Reverberagoes dos Estudos Dialdgicos da Linguagem no discurso da BNCC: em torno do objeto discursivo
pratica de andlise linguistica/semiotica (2020).
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Figura 1 — Estrutura da Educagao Basica na BNCC
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Fonte: Brasil (2018, p. 24).

Neste momento, faz-se um primeiro recorte, no escopo desta pesquisa, do
documento com foco na etapa do Ensino Fundamental. A estrutura, na referida
etapa, esta organizada em cinco areas do conhecimento: Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino Religioso. De acordo com o
documento, essas areas se conversam por meio dos diferentes componentes
curriculares. Estes, por sua vez, sdo fragmentados em duas fases: os Anos Iniciais (1°
ano 5° ano) e os Anos Finais (6° ao 9° ano).

Acerca dessas duas fases do Ensino Fundamental acima mencionadas, faz-se
um adendo para destacar que elas devem assegurar ao educando um percurso

continuo de aprendizagens, uma vez que necessitam se articular com as experiéncias
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vividas na Educacédo Infantil e com a continuidade dos estudos no Ensino Médio
(BRASIL, 2018).

Na imagem abaixo, pode-se observar a segmentagao dentro de cada area do
conhecimento. Toma-se como exemplo a area de Linguagens, a qual € segmentada
em quatro componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Arte, Educacgao Fisica e

Lingua Inglesa (esse ultimo apenas nos anos finais).

Figura 2 — Segmentacdo em areas do conhecimento na BNCC
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E
]
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Hil i

Fonte: Brasil (2018, p. 27).
Cabe ressaltar, ainda, que cada area do conhecimento & constituida de
competéncias especificas de area e, quando ha segmentagdo em componentes
curriculares, estes também apresentam competéncias especificas do componente.

As competéncias especificas possibilitam a articulagdo horizontal
entre as areas, perpassando todos os componentes curriculares, e
também a articulagédo vertical, ou seja, a progressao entre o Ensino
Fundamental — Anos Iniciais e o0 Ensino Fundamental — Anos Finais e
a continuidade das experiéncias dos alunos, considerando suas
especificidades. (BRASIL, 2018, p. 28)



48

Figura 3 — Componentes e competéncias na BNCC

COMPETENCIAS GERAIS
DA EDUCACAO BASICA

ENSINO
FUNDAMENTAL

Areas do conhecimento
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Componentes
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S vertical, ou =
Ensino Fund

Fonte: Brasil (2018, p. 28).

Como visto na imagem acima, para garantir o desenvolvimento das
competéncias especificas, cada componente curricular apresenta outros itens que
organizam as fases do Ensino Fundamental: as unidades tematicas, os objetos de
conhecimento (no documento entendidos como conteudos, conceitos e processos) e
as habilidades.

Esses itens se engendram da seguinte maneira:
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as unidades tematicas definem um arranjo dos objetos de
conhecimento ao longo do Ensino Fundamental adequado as
especificidades dos diferentes componentes curriculares. Cada
unidade tematica contempla uma gama maior ou menor de objetos de
conhecimento, assim como cada objeto de conhecimento se relaciona
a u numero variavel de habilidades. (BRASIL, 2018, p. 29)

Faz-se necessario ressaltar a concepgao delineada pela BNCC de habilidade,
uma vez que elas representam elemento importante para a concretizagédo deste
estudo. As habilidades manifestam as aprendizagens essenciais ao educando e
devem estar adaptadas aos diferentes contextos escolares. Para identifica-las, dentre
uma quantidade extensa, usam-se codigos, como: EF89LP01. Neste caso, EF
representa a etapa da Educacao Basica, isto €, Ensino Fundamental; 89 refere-se aos
anos em que a habilidade deve ser explorada: 8° e 9°; LP diz respeito ao componente
curricular Lingua Portuguesa; e, por fim, 01 representa a posigédo da habilidade no
quadro elaborado pela BNCC — sem conceber qualquer tipo de hierarquia ou ordem
de desenvolvimento. Para melhor compreensao, abaixo, observa-se o exemplo trazido

pelo documento:

Figura 4 — Composi¢éo do codigo alfanumérico das habilidades na BNCC

EF67EFO1

......................

] C
1 etapa de Ensino Fundamental lica a posicac da habilidade
1y numera¢do sequencial do

lica o ano (01a 09) a que
ie Lingua Fortuguesa, Arte e . componente curricular
1, 0 bloco de anos
) seque AR Arte
Cl=Cié
Lingua Portuguesa/Arte EF
15 ER = Ensino Religioso
69 = 62a0 9% ano GE .
Hi
Lingua Portuguesa/Educacdo Fisica LI "

12 =1% e 22 anos LP = Lingua Portuguesa
35 = 3¢ :

67 62 2 72 anos
89 oo

MA = Matemat

Fonte: Brasil (2018, p. 30).
Apos compreender a organizacao da Educacao Basica na BNCC, voltemo-nos
a um segundo recorte desta pesquisa que € a area do conhecimento: esta pesquisa
volta-se a area de Linguagens.
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Para iniciar a compreensao da disposi¢cao da area do conhecimento, a BNCC
(BRASIL, 2018) apresenta uma concepg¢ao em torno do termo Linguagens. Para o
documento, as praticas sociais sdo mediadas por diferentes linguagens: verbal,
corporal, visual, sonora e, na contemporaneidade, digital. E nesse processo de
atividades humanas que as pessoas interagem e se constituem sujeitos sociais.
Nessas interacdes, imbricam-se conhecimentos, atitudes e valores culturais, morais e
éticos.

Conforme supracitado, a area de Linguagens abarca os seguintes
componentes curriculares: Lingua Portuguesa e Inglesa (essa segunda apenas no
Ensino Fundamental — Anos Finais), Arte e Educacéao Fisica. Na Educagao Basica,
seu objetivo é possibilitar a participagdo do estudante em diferentes praticas de
linguagem, de modo a ampliar as capacidades de se expressar em manifestagbes
artisticas, corporais e linguisticas, bem como aprofundar seus conhecimentos sobre
essas linguagens, conservando e avangando as experiéncias vividas na Educagao
Infantil (BRASIL, 2018).

Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, os componentes curriculares
abordam diversas praticas, em especial aquelas que se relacionam com as culturas
infantis tradicionais e contemporaneas. Dentre elas, fica estabelecido que nos primeiro
e segundo anos o foco da agao pedagodgica deve ser o processo de alfabetizagao
(BRASIL, 2018).

Por seu turno, os componentes curriculares da area de Linguagens nos Anos
Finais do Ensino Fundamental (terceiro recorte), carregam aprendizagens que
ampliam as praticas conquistadas nos Anos Iniciais — acrescentando a aprendizagem
de Lingua Inglesa. Nesse segmento, diversificar os contextos das aprendizagens
permite que as praticas artisticas, corporais e linguisticas sejam aprofundadas. Além
disso, a BNCC considera importante aprofundar também a reflexao critica sobre os
componentes curriculares. Com efeito, a capacidade analitica podera proporcionar a
compreensao das formas de se expressar e de participar de praticas sociais de
maneira mais sistematizada no que concerne a elaboracdo de questionamentos, a
selegdo, organizagédo e apresentagdao do que é descoberto e concluido. (BRASIL,
2018).

ApoOs contextualizar a area Linguagens, o documento apresenta as
competéncias especificas desta area do conhecimento para o Ensino Fundamental,

que ao total integram seis:
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1. Compreender as linguagens como constru¢do humana, histoérica,
social e cultural, de natureza dindmica, reconhecendo-as e
valorizando-as como formas de significacdo da realidade e expressao
de subijetividades e identidades sociais e culturais.

2. Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem (artisticas,
corporais e linguisticas) em diferentes campos da atividade humana
para continuar aprendendo, ampliar suas possibilidades de
participagdo na vida social e colaborar para a construgdo de uma
sociedade mais justa, democratica e inclusiva.

3. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, para se expressar
e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao dialogo, a
resolugao de conflitos e a cooperacgao.

4. Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que
respeitem o outro e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e
global, atuando criticamente frente a questdes do mundo
contemporaneo.

5. Desenvolver o senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as
diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais as mundiais,
inclusive aquelas pertencentes ao patriménio cultural da humanidade,
bem como participar de praticas diversificadas, individuais e coletivas,
da producéo artistico-cultural, com respeito a diversidade de saberes,
identidades e culturas.

6. Compreender e utilizar tecnologias digitais de informagdo e
comunicagao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as escolares), para se comunicar
por meio das diferentes linguagens e midias, produzir conhecimentos,
resolver problemas e desenvolver projetos autorais e coletivos.
(BRASIL, 2018, p. 65)

Afunilando ainda mais o processo de investigacdo proposto por este estudo,
passa-se a um quarto recorte: a pesquisa volta-se para 0 componente curricular
denominado Lingua Portuguesa.

Este componente promove um dialogo com documentos e orientagdes
curriculares anteriores, uma vez que assume a mesma perspectiva enunciativo-
discursiva de linguagem'®, porém de forma atualizada frente as pesquisas e as
transformacgdes das praticas de linguagem ocorridas nos ultimos anos — resultantes,
sobretudo, do desenvolvimento das tecnologias digitais da informagdo e comunicacao
(TDIC) (BRASIL, 2018).

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho
e as perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a

18 Linguagem como “uma forma de agdo interindividual orientada para uma finalidade especifica; um processo de
interlocucdo que se realiza nas praticas sociais existentes numa sociedade, nos distintos momentos de sua histdria”
(BRASIL, 1998, p. 20).
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sempre relacionar os textos a seus contextos de produgcdo e o
desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da linguagem em
atividades de leitura, escuta e produgao de textos em varias midias e
semioses. (BRASIL, 2018, p. 67)

No caminho do que ja fora proposto pelos Parametros Curriculares Nacionais,
o texto — considerado a partir de seu pertencimento a um género discursivo que circula
em diferentes esferas/campos sociais de atividade humana — aufere funcao central na
definigdo dos conteudos, habilidades e objetivos. Desta forma, na BNCC, sé&o
contemplados, além dos géneros e praticas ja consagradas pela escola, novos e
multiletramentos essencialmente digitais, fomentando a participag¢ao na cultura digital.

Eis, entdo, a demanda que se coloca para a escola: contemplar de
forma critica essas novas praticas de linguagem e producgbes, nao so
na perspectiva de atender as muitas demandas sociais que
convergem para um uso qualificado e ético das TDIC — necessario
para o mundo do trabalho, para estudar, para a vida cotidiana etc. —,
mas de também fomentar o debate e outras demandas sociais que
cercam essas praticas e usos. (BRASIL, 2018, p. 69)

Cabe ao componente curricular Lingua Portuguesa oportunizar aos educandos

“‘experiéncias que contribuam para a ampliagdo dos letramentos, de forma a
possibilitar a participacao significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens” (BRASIL,
2018, p. 67-68).

Sendo assim, a BNCC traz sua proposta de ensino baseada em eixos que
integram as praticas de linguagem correspondentes a: oralidade, leitura/escuta,
producao escrita/multissemiotica e analise linguistica/semidtica. Para sistematizar
esse trabalho, outra categoria organizadora do curriculo é articulada: os campos de

atuacdo em que as praticas se realizam, sio eles:

Figura 5 — Campos de atuacao nas/das praticas de linguagem

Anos iniciais Anos finais

Campo da vida cotidiana

Campo artistico-literario Campo artistico-literario
Campo das praticas de estudo e pesquisa Campo das praticas de estudo e pesquisa
Campo da vida publica Campo jornalistico-midiatico

Campo de atuacao na vida publica

Fonte: Brasil (2018, p. 84).
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A divisdo por campos de atuagcdo assume a funcéo didatica de favorecer o
entendimento de que os textos circulam de forma dinamica na pratica escolar e na
vida social. Para cada campo, os objetos de conhecimento e as habilidades estédo
organizados com base nas praticas de linguagem e distribuidos ao longo dos nove
anos do Ensino Fundamental. Logo, as habilidades sao apresentadas, no documento,
de acordo com a necessidade da continuidade das aprendizagens, progredindo em
complexidade (BRASIL, 2018).

Considerando as competéncias gerais da Educacao Basica e as competéncias
especificas da area de Linguagens, o componente curricular de Lingua Portuguesa
precisa assegurar aos educandos o desenvolvimento de competéncias especificas,
as quais sao, ao todo, dez:

1. Compreender a lingua como fendbmeno cultural, historico, social,
variavel, heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-
a como meio de construcdo de identidades de seus usuarios e da
comunidade a que pertencem.

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

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemidticos que
circulam em diferentes campos de atuacdo e midias, com
compreensao, autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se
expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos,
e continuar aprendendo.

4. Compreender o fendbmeno da variagao linguistica, demonstrando
atitude respeitosa diante de variedades linguisticas e rejeitando
preconceitos linguisticos.

5. Empregar, nas interagbes sociais, a variedade e o estilo de
linguagem adequados a situagdo comunicativa, ao(s) interlocutor(es)
€ ao género do discurso/género textual.

6. Analisar informagbes, argumentos e opinides manifestados em
interacdes sociais e nos meios de comunicagdo, posicionando-se ética
e criticamente em relacdo a conteudos discriminatorios que ferem
direitos humanos e ambientais.

7. Reconhecer o texto como lugar de manifestacao e negociagéo de
sentidos, valores e ideologias.

8. Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com
objetivos, interesses e projetos pessoais (estudo, formagao pessoal,
entretenimento, pesquisa, trabalho etc.).

9. Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a
literatura e outras manifestagbes artistico-culturais como formas de
acesso as dimensdes ludicas, de imaginario e encantamento,
reconhecendo o potencial transformador e humanizador da
experiéncia com a literatura.
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10. Mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias
e ferramentas digitais para expandir as formas de produzir sentidos
(nos processos de compreensao e produgao), aprender e refletir sobre
o0 mundo e realizar diferentes projetos autorais. (BRASIL, 2018, p. 87)

Compreendido o universo de analise desta pesquisa por meio da apresentagao
do histérico e da estrutura geral da Base Nacional Comum Curricular da Educagéao
Basica — com recortes para a etapa Ensino Fundamental; area do conhecimento
Linguagens; Anos Finais; e componente curricular Lingua Portuguesa —, volta-se o
olhar, na secao seguinte, para o objeto de analise: as orientagoes sobre/para as
praticas de linguagem na escola e as habilidades das praticas de linguagem do
Ensino Fundamental — Anos Finais que respondem ao trabalho com os géneros

do discurso do campo jornalistico-midiatico.

2.2 EM TORNO DO OBJETO DE ANALISE: AS ORIENTAGOES SOBRE/PARA AS
PRATICAS DE LINGUAGEM NA ESCOLA E AS HABILIDADES DAS PRATICAS DE
LINGUAGEM DO ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS FINAIS QUE RESPONDEM AO
TRABALHO COM OS GENEROS DO DISCURSO DO CAMPO JORNALISTICO-
MIDIATICO

Tendo em vista que este estudo se dispde a analisar, de forma documental,
com base numa concepcao dialégica de lingua(gem), como os géneros do discurso
do campo jornalistico-midiatico apresentam-se como os catalisadores das habilidades
de praticas de linguagem do bloco 69 dos anos finais do Ensino Fundamental na
BNCC, esta sec¢éao objetiva apresentar o objeto de analise: as orientagdes sobre/para
as praticas de linguagem na escola e as habilidades das praticas de linguagem do
Ensino Fundamental — Anos Finais que respondem ao trabalho com os géneros do
discurso do campo jornalistico-midiatico.

O termo praticas de linguagem nao € novidade na BNCC, pois a expresséao ja
figurava nos PCN. Desde 13, a proposta de trabalho assume a centralidade do texto e
todos os conhecimentos que dizem respeito a ele, aos géneros e a lingua em geral
devem ser mobilizados em beneficio “do desenvolvimento das capacidades de leitura,
produgao e tratamento das linguagens, que, por sua vez, devem estar a servigco da
ampliacdo das possibilidades de participacdo em praticas de diferentes

esferas/campos de atividades humanas” (BRASIL, 2018, p. 67).
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Logo, para que o trabalho no componente Lingua Portuguesa seja significativo
para o educando, ele precisa proporcionar experiéncias que contribuam para a
ampliagdo dos letramentos e a participacéo efetiva e critica nas diversas atividades
sociais, as quais sao constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens
(BRASIL, 2018).

Considerando a necessidade de envolver as diversas praticas de linguagem no
processo de ensino-aprendizagem da lingua, o documento compreende o
envolvimento de novos géneros cada vez mais multissemidticos e multimidaticos
relacionados as praticas de linguagem contemporaneas. Com eles, surgem novas
formas de producdo, configuragdo, acesso, interacdo e de tratar a informagao
(BRASIL, 2018).

Essa consideracao dos novos e multiletramentos; e das praticas da
cultura digital no curriculo ndo contribui somente para que uma
participacao mais efetiva e critica nas praticas contemporaneas de
linguagem por parte dos estudantes possa ter lugar, mas permite
também que se possa ter em mente mais do que um “usuario da
lingua/das linguagens” [...]. (BRASIL, 2018, p. 70)

Por conseguinte, os eixos que correspondem as praticas de linguagem na
BNCC sao denominados: leitura/escuta, producao escrita e multissemidtica, oralidade
e anadlise linguistica/semidtica (abarcando conhecimentos linguisticos, textuais,
discursivos, modos de organizagéo e elementos de outras semioses).

No contexto da BNCC, o eixo de leitura “compreende as praticas de linguagem
que decorrem da interagao ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos,
orais e multissemidticos e de sua interpretacado” (BRASIL, 2018, p. 71). O ato de ler
vai além do texto verbal, adotando um sentido mais abrangente que envolve a leitura
de imagens estaticas (fotos, pinturas, graficos) ou em movimento (videos) e ao som
(musica), uma vez que acompanham e cossignificam muitos géneros discursivos
digitais (BRASIL, 2018).

Durante a leitura, as habilidades devem operar de forma articulada levando em
conta a progressdo da complexidade cognitiva, 0 que gera a necessidade de
ampliagao do repertorio de experiéncias, géneros, praticas e conhecimentos oriundos
dos novos textos.

Por sua vez, o eixo de producao de textos ‘“compreende as praticas de

linguagem relacionadas a interag&o e a autoria (individual ou coletiva) do texto escrito,
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oral e multissemi6tico, com diferentes finalidades e projetos enunciativos” (BRASIL,
2018, p. 76).

Assim como no eixo leitura, na produgdo de textos seguem o0s mesmos
principios de progressao e organizagao curricular

resguardadas a mudanca de papel assumido frente as praticas
discursivas em questao, com crescente aumento da informatividade e
sustentagdo argumentativa, do uso de recursos estilisticos e coesivos
e da autonomia para planejar, produzir e revisar/editar as producdes
realizadas. (BRASIL, 2018, p. 78)

No eixo da oralidade, sdo compreendidas praticas de linguagem que
acontecem em situagdes orais com ou sem contato direto (frente a frente), interagdes
e discussodes situadas nos diferentes campos de atuacado (BRASIL, 2018).

A BNCC ressalta, em nota de rodapé, que muitas habilidades presentes nos
eixos de leitura e de producao de texto também se relacionam com o eixo da oralidade,
evidenciando a dialogia entre si. Estes trés eixos propdem que o aprendizado da
Lingua Portuguesa decorra da atuagdo do educando em praticas de uso da lingua
(leitura/escuta, producao de textos) — situadas em campos de atuagéo especificos.
Contudo, para que haja a efetiva atuagdo do aluno em praticas de linguagem, é
fundamental que ocorra a reflexado/analise sobre as experiéncias de realizagdo dessas
praticas. Eis, entdo, o quarto eixo: de analise linguistica/semioética (BRASIL, 2018).

Tal eixo se desenvolve de maneira transversal em relacdo aos eixos de
leitura/escuta e producao oral, escrita e multissemidtica, e envolve analise textual,
gramatical, lexical, fonologica e das materialidades das outras semioses (BRASIL,
2018). Portanto, operam o trabalho com o eixo analise linguistica/semidtica — entre
um rol diverso de elementos necessarios para a compreensdao e produgado de
linguagens — as formas de composicao dos textos, coesao, coeréncia, a escolha do
léxico, elementos paralinguisticos e cinestésicos, variedades linguisticas, estilizagao,
mecanismos sintaticos e morfolégicos, conhecimentos grafofonicos, ortograficos,
textuais, discursivos, sociolinguisticos e semioticos (BRASIL, 2018).

E principio de todos os eixos que as habilidades ndo sejam desenvolvidas de
forma genérica e descontextualizada, mas por meio de situagdes efetivas de leitura,
producdo e analise de textos pertencentes a géneros que circulam nos diversos
campos de atividade humana.

Desta forma, as praticas de uso da lingua oportunizam situagdes de reflexao

sobre ela. A divisdo dessas praticas em uso e analise ocorre simplesmente para fins
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de organizagao curricular, ja que é natural (ou desejavel) que todas se interpenetrem
(BRASIL, 2018).

Assim, para fins de organizacdo do quadro de habilidades do
componente, foi considerada a pratica principal (eixo), mas uma
mesma habilidade incluida no eixo Leitura pode também dizer respeito
ao eixo Producdo de textos e vice-versa. O mesmo cabe as
habilidades de analise linguistica/semiotica, cuja maioria foi incluida
de forma articulada as habilidades relativas as praticas de uso —
leitura/escuta e producao de textos. (BRASIL, 2018, p. 82)

Conforme ja destacado, os eixos relacionam-se com as praticas de linguagem
as quais se realizam e sao articuladas junto a campos de atuagdo. Desta forma,
contextualizando o conhecimento escolar sem desvincula-lo da realidade social. Uma
vez que o foco desta investigagao esta nas praticas de linguagem figuradas nos Anos
Finais do Ensino Fundamental e nas orientagdes e habilidades do campo jornalistico-
midiatico, foquemos neste recorte.

Nos Anos Finais do Ensino Fundamental, sdo considerados os seguintes
campos de atuacdo: Campo artistico-literario, Campo das praticas de estudo e
pesquisa, Campo jornalistico-midiatico e Campo de atuagao na vida publica (BRASIL,
2018).

Resultante do trabalho desenvolvido em etapas anteriores de escolarizacao,
nos Anos Finais, os educandos ja se familiarizaram e fazem uso de géneros que
circulam nos campos artistico-literario, de estudo e pesquisa, jornalistico-midiatico, de
atuacao na vida publica e campo da vida pessoal. Aprofunda-se, entao, o tratamento
dos géneros pertencentes a esfera publica presentes nos campos jornalistico-
midiatico e de atuacao na vida publica (BRASIL, 2018). O primeiro, porém, alvo desta
pesquisa.

Entre os géneros presentes no campo jornalistico-midiatico, os jornalisticos —
informativos e opinativos — e os publicitarios ganham destaque, com foco em
mecanismos linguistico-discursivos e semidticos voltados para a argumentacao e
persuasao (BRASIL, 2018).

Para além dos géneros, sdo consideradas praticas contemporaneas proprias
da cultura digital como: curtir, comentar, redistribuir, publicar noticias, entre outras.
Bem como sao tematizadas questdes polémicas envolvendo o uso das redes sociais
e o0s interesses que movem o campo em questdo, entre elas: a proliferagdo do

discurso de odio; a participacao ética e respeitosa em discussdes; a confiabilidade da
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informacéao e a proliferacdo de fake news; a comparacgao e a analise de noticias em
diferentes fontes e midias, com analise de sites e servicos checadores de noticias
(BRASIL, 2018).

Trata-se de promover uma formacédo que faga frente a fenbmenos
como o da poés-verdade, o efeito bolha e proliferacdo de discursos de
odio, 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, 2018, p. 137)

Além das habilidades inseridas nos eixos de leitura e produgao de textos que
sao evidenciadas mais fortemente no impresso, nesse campo, sdo contempladas
habilidades que envolvem o hipertexto e também as ferramentas de edi¢cao de texto,
audio e video. “O que supde habilidades para lidar com a multissemiose dos textos e
com as varias midias.” (BRASIL, 2018, p. 137)

Reitera-se a postura de progressao dos conhecimentos mobilizados que vai
dos usos mais simples, aos mais complexos de linguagem. Outrossim, enfatiza-se
mais uma vez que

0s conhecimentos sobre a lingua, as demais semioses € a norma-
padrdo nao devem ser tomados como uma lista de conteudos
dissociados das praticas de linguagem, mas como propiciadores de
reflexdo a respeito do funcionamento da lingua no contexto dessas
praticas.

A selecdo de habilidades na BNCC esta relacionada com aqueles
conhecimentos fundamentais para que o estudante possa apropriar-
se do sistema linguistico que organiza o portugués brasileiro.

Alguns desses objetivos, sobretudo aqueles que dizem respeito a
norma, sdo transversais a toda a base de Lingua Portuguesa. O
conhecimento da ortografia, da pontuagdo, da acentuagio, por
exemplo, deve estar presente ao longo de toda escolaridade,
abordados conforme o ano da escolaridade. (BRASIL, 2018, p. 139)

Levando em conta que as abordagens linguistica, metalinguistica e reflexiva
devem sempre ocorrer a favor da pratica de linguagem evidenciada nos eixos de
leitura, escrita ou oralidade, e também a selecdo das habilidades e objetos do
conhecimento atravessados ao longo do processo educativo, citam-se abaixo as
orientagdes, praticas de linguagem, objetos do conhecimento e habilidades referentes
ao campo jornalistico-midiatico — com recorte para a sequéncia de codigos EF69LP°
(aquela que apresenta habilidades de Lingua Portuguesa que devem ser

19 A escolha dessa sequéncia de codigos se deve ao fato de objetivar envolver os quatro anos no processo de
investigagdo, sem reduzir a pesquisa a um determinado ano escolar. Salienta-se que o mesmo processo
investigativo poder-se-a ser aplicado para as demais habilidades propostas pela BNCC.
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desenvolvidas ao longo dos quatro anos finais do Ensino Fundamental). A comecar
pela orientagao introdutdria acerca do campo jornalistico-midiatico:

Trata-se, em relacdo a este Campo, de ampliar e qualificar a
participagao das criangas, adolescentes e jovens nas praticas relativas
ao trato com a informacgéao e opinido, que estdo no centro da esfera
jornalistica/midiatica. Para além de construir conhecimentos e
desenvolver habilidades envolvidas na escuta, leitura e producéo de
textos que circulam no campo, o que se pretende €& propiciar
experiéncias que permitam desenvolver nos adolescentes e jovens a
sensibilidade para que se interessem pelos fatos que acontecem na
sua comunidade, na sua cidade e no mundo e afetam as vidas das
pessoas, incorporem em suas vidas a pratica de escuta, leitura e
producado de textos pertencentes a géneros da esfera jornalistica em
diferentes fontes, veiculos e midias, e desenvolvam autonomia e
pensamento critico para se situar em relacdo a interesses e
posicionamentos diversos e possam produzir textos noticiosos e
opinativos e participar de discussbes e debates de forma ética e
respeitosa. (BRASIL, 2018, p. 140)

Em relagcdo as orientacbes referentes ao trabalho com os géneros e as
atividades possiveis de serem contempladas, tem-se o seguinte:

Vérios sdo 0s géneros possiveis de serem contemplados em
atividades de leitura e produgao de textos para além dos ja trabalhados
nos anos iniciais do ensino fundamental (noticia, album noticioso,
carta de leitor, entrevista etc.): reportagem, reportagem multimidiatica,
fotorreportagem, foto-denuncia, artigo de opinido, editorial, resenha
critica, cronica, comentario, debate, vlog noticioso, vlog cultural,
meme, charge, charge digital, political remix, anuncio publicitario,
propaganda, jingle, spot, dentre outros. A referéncia geral € que, em
cada ano, contemplem-se géneros que lidem com informacao, opinido
e apreciagado, géneros mais tipicos dos letramentos da letra e do
impresso e géneros multissemioticos e hipermidiaticos, préprios da
cultura digital e das culturas juvenis.

Diversos também s&o os processos, agdes e atividades que podem
ser contemplados em atividades de uso e reflexdo: curar, seguir/ser
seguido, curtir, comentar, compartilhar, remixar etc.

Ainda com relagdo a esse campo, trata-se também de compreender
as formas de persuasao do discurso publicitario, o apelo ao consumo,
as diferengas entre vender um produto e “vender” uma ideia, entre
anuncio publicitario e propaganda. (BRASIL, 2018, p. 140)

Ambas as orientagdes aparecem no topo da tabela que elenca as praticas de
linguagem, objetos de conhecimento e habilidades do campo jornalistico-midiatico,

informagdes que podem ser observadas em sua totalidade na sequéncia:






Quadro 7 — Praticas de linguagem, objetos do conhecimento e habilidades do EF II, bloco 69, do campo jornalistico-midiatico na BNCC.

PRATICAS DE LINGUAGEM

OBJETOS DE
CONHECIMENTO

HABILIDADES

LEITURA

Apreciacio e réplica
Relagao entre géneros e
midias

(EF69LP01) Diferenciar liberdade de expressdo de discursos de d&dio,
posicionando-se contrariamente a esse tipo de discurso e vislumbrando
possibilidades de denuncia quando for o caso.

(EF69LP02) Analisar e comparar pecgas publicitarias variadas (cartazes, folhetos,
outdoor, anuncios e propagandas em diferentes midias, spots, jingle, videos etc.),
de forma a perceber a articulagdo entre elas em campanhas, as especificidades
das varias semioses e midias, a adequagéo dessas pecgas ao publico-alvo, aos
objetivos do anunciante e/ou da campanha e a construgdo composicional e estilo
dos géneros em questdo, como forma de ampliar suas possibilidades de
compreensao (e produgéo) de textos pertencentes a esses géneros.

Estratégia de leitura:
apreender os sentidos
globais do texto

(EF69LPO03) Identificar, em noticias, o fato central, suas principais circunstancias
e eventuais decorréncias; em reportagens e fotorreportagens o fato ou a tematica
retratada e a perspectiva de abordagem, em entrevistas os principais
temas/subtemas abordados, explicagdes dadas ou teses defendidas em relagao
a esses subtemas; em tirinhas, memes, charge, a critica, ironia ou humor
presente.

Efeitos de sentido

(EF69LP04) Identificar e analisar os efeitos de sentido que fortalecem a
persuasdo nos textos publicitarios, relacionando as estratégias de persuasao e
apelo ao consumo com o0s recursos linguistico-discursivos utilizados, como
imagens, tempo verbal, jogos de palavras, figuras de linguagem etc., com vistas
a fomentar praticas de consumo conscientes.

(EF69LPO05) Inferir e justificar, em textos multissemidticos — tirinhas, charges,
memes, gifs etc. —, o efeito de humor, ironia e/ou critica pelo uso ambiguo de
palavras, expressdes ou imagens ambiguas, de clichés, de recursos
iconograficos, de pontuagao etc.
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PRODUGAO DE TEXTOS

Relagao do texto com o
contexto de produgao e
experimentacao de papéis
sociais

(EF69LP06) Produzir e publicar noticias, fotodenuncias, fotorreportagens,
reportagens, reportagens multimidiaticas, infograficos, podcasts noticiosos,
entrevistas, cartas de leitor, comentarios, artigos de opinido de interesse local ou
global, textos de apresentacao e apreciagéo de producgéao cultural — resenhas e
outros préprios das formas de expressao das culturas juvenis, tais como vlogs e
podcasts culturais, gameplay, detonado etc.— e cartazes, anuncios, propagandas,
spots, jingles de campanhas sociais, dentre outros em varias midias, vivenciando
de forma significativa o papel de repérter, de comentador, de analista, de critico,
de editor ou articulista, de booktuber, de viogger (vlogueiro) etc., como forma de
compreender as condi¢cdes de producdo que envolvem a circulagao desses textos
e poder participar e vislumbrar possibilidades de participacdo nas praticas de
linguagem do campo jornalistico e do campo midiatico de forma ética e
responsavel, levando-se em consideragédo o contexto da Web 2.0, que amplia a
possibilidade de circulagao desses textos e “funde” os papéis de leitor e autor, de
consumidor e produtor.

Textualizagao

(EF69LP07) Produzir textos em diferentes géneros, considerando sua adequagéo
ao contexto producéo e circulagdo — os enunciadores envolvidos, os objetivos, o
género, o suporte, a circulagdo -, ao modo (escrito ou oral; imagem estatica ou
em movimento etc.), a variedade linguistica e/ou semiética apropriada a esse
contexto, a construgéo da textualidade relacionada as propriedades textuais e do
género), utilizando estratégias de planejamento, elaboracgéo, revisédo, edicéao,
reescrita/redesign e avaliacdo de textos, para, com a ajuda do professor e a
colaboracéo dos colegas, corrigir e aprimorar as producoées realizadas, fazendo
cortes, acréscimos, reformulacdes, corre¢cdes de concordancia, ortografia,
pontuagdo em textos e editando imagens, arquivos sonoros, fazendo cortes,
acréscimos, ajustes, acrescentando/ alterando efeitos, ordenamentos etc.

Revisaol/edigao de texto
informativo e opinativo

(EF69LP08) Revisar/editar o texto produzido — noticia, reportagem, resenha,
artigo de opinidao,dentre outros —, tendo em vista sua adequacéo ao contexto de
producédo, a midia em questao,caracteristicas do género, aspectos relativos a
textualidade, a relacdo entre as diferentessemioses, a formatagdo e uso
adequado das ferramentas de edigéo (de texto, foto, dudio e video, dependendo
do caso) e adequagdo a norma culta.
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Planejamento de textos de
pecas publicitarias de
campanhas sociais

(EF69LP09) Planejar uma campanha publicitaria sobre questées/problemas,
temas, causas significativas para a escola e/ou comunidade, a partir de um
levantamento de material sobre o tema ou evento, da definicdo do publico-alvo,
do texto ou peca a ser produzido — cartaz, banner, folheto, panfleto, andncio
impresso e para internet, spot, propaganda de radio, TV etc. —, da ferramenta de
edicdo de texto, audio ou video que sera utilizada, do recorte e enfoque a ser
dado, das estratégias de persuasao que serao utilizadas etc.

ORALIDADE
*Considerar todas as habilidades
dos eixos leitura e produgéo que
se referem a textos ou produgdes

orais, em audio ou video

Producéo de textos
jornalisticos orais

(EF69LP10) Produzir noticias para radios, TV ou videos, podcasts noticiosos e de
opinido, entrevistas, comentarios, vlogs, jornais radiofénicos e televisivos, dentre
outros possiveis, relativos a fato e temas de interesse pessoal, local ou global e
textos orais de apreciagao e opiniao — podcasts e vlogs noticiosos, culturais e de
opiniao, orientando-se por roteiro ou texto, considerando o contexto de produgao
e demonstrando dominio dos géneros.

(EF69LP11) Identificar e analisar posicionamentos defendidos e refutados na
escuta de interacdes polémicas em entrevistas, discussbes e debates (televisivo,
em sala de aula, em redes sociais etc.), entre outros, e se posicionar frente a eles.

Planejamento e producgao de
textos jornalisticos orais

(EF69LP12) Desenvolver estratégias de planejamento, elaboracdo, revisao,
edigcdo, reescrita/redesign (esses trés ultimos quando nao for situacéo ao vivo) e
avaliagao de textos orais, audio e/ou video, considerando sua adequagao aos
contextos em que foram produzidos, a forma composicional e estilo de géneros,
a clareza, progressao tematica e variedade linguistica empregada, os elementos
relacionados a fala, tais como modulagdo de voz, entonagao, ritmo, altura e
intensidade, respiracao etc., os elementos cinésicos, tais como postura corporal,
movimentos e gestualidade significativa, expressao facial, contato de olho com
plateia etc.

Participagao em discussoes
orais de temas controversos
de interesse da turma e/ou
de relevancia social

(EF69LP13) Engajar-se e contribuir com a busca de conclusdes comuns relativas
a problemas, temas ou questdes polémicas de interesse da turma e/ou de
relevancia social.

(EF69LP14) Formular perguntas e decompor, com a ajuda dos colegas e dos
professores, tema/questao polémica, explicacées e ou argumentos relativos ao
objeto de discussao para analise mais minuciosa e buscar em fontes diversas
informagdes ou dados que permitam analisar partes da questao e compartilha-los
com a turma.
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(EF69LP15) Apresentar argumentos e contra-argumentos coerentes, respeitando
os turnos de fala, na participagdo em discussdes sobre temas controversos e/ou
polémicos.

ANALISE
LINGUISTICA/SEMIOTICA

Construgao composicional

(EF69LP16) Analisar e utilizar as formas de composicao dos géneros jornalisticos
da ordem do relatar, tais como noticias (piramide invertida no impresso X blocos
noticiosos hipertextuais e hipermidiaticos no digital, que também pode contar com
imagens de varios tipos, videos, gravagbes de audio etc.), da ordem do
argumentar, tais como artigos de opinido e editorial (contextualizagéo, defesa de
tese/opinidao e uso de argumentos) e das entrevistas: apresentagcdo e
contextualizagdo do entrevistado e do tema, estrutura pergunta e resposta etc.

Estilo

(EF69LP17) Perceber e analisar os recursos estilisticos e semiéticos dos géneros
jornalisticos e publicitarios, os aspectos relativos ao tratamento da informacao em
noticias, como a ordenagcdo dos eventos, as escolhas lexicais, o efeito de
imparcialidade do relato, a morfologia do verbo, em textos noticiosos e
argumentativos, reconhecendo marcas de pessoa, numero, tempo, modo, a
distribuicdo dos verbos nos géneros textuais (por exemplo, as formas de pretérito
em relatos; as formas de presente e futuro em géneros argumentativos; as formas
de imperativo em géneros publicitarios), o uso de recursos persuasivos em textos
argumentativos diversos (como a elaboragdo do titulo, escolhas lexicais,
construgdes metaféricas, a explicitagdo ou a ocultagdo de fontes de informagao)
e as estratégias de persuasao e apelo ao consumo com 0s recursos linguistico-
discursivos utilizados (tempo verbal, jogos de palavras, metaforas, imagens).

(EF69LP18) Utilizar, na escrita/reescrita de textos argumentativos, recursos
linguisticos que marquem as relagdes de sentido entre paragrafos e enunciados
do texto e operadores de conexao adequados aos tipos de argumento e a forma
de composicao de textos argumentativos, de maneira a garantir a coeséo, a
coeréncia e a progressao tematica nesses textos (“primeiramente, mas, no
entanto, em primeiro/segundo/terceiro lugar, finalmente, em concluséo” etc.).

Efeito de sentido

(EF69LP19) Analisar, em géneros orais que envolvam argumentacéo, os efeitos
de sentido de elementos tipicos da modalidade falada, como a pausa, a
entonacao, o ritmo, a gestualidade e expressao facial, as hesitagdes etc.

Fonte: A autora (2021), com base na BNCC (2018).
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Para complementar esse quadro, abaixo elencam-se os géneros discursivos

evidenciados em cada habilidade, uma vez que este estudo objetiva analisar, de forma

documental, com base numa concepgéao dialdgica de lingua(gem), como os géneros

do discurso do campo jornalistico-midiatico apresentam-se como os catalisadores das

habilidades de praticas de linguagem do bloco 69 dos anos finais do Ensino

Fundamental na BNCC:

Quadro 8 — Géneros discursivos em evidéncia nas habilidades do EF I, bloco 69, do campo

jornalistico-midiatico na BNCC.

PRATICAS DE LINGUAGEM

GENERO EM EVIDENCIA

LEITURA

(EF69LP01) Géneros nao especificados.

(EF69LP02) Cartaz, folheto, outdoor, anuncio e propaganda em
diferentes midias, spots, jingle, videos.

(EF69LP03) Noticia, reportagem, fotorreportagem, entrevista, tirinha,
meme, charge.

(EF69LP04) Cita-se o trabalho com textos publicitarios sem
especificar quais géneros.

(EF69LPO05) Tirinha, charge, meme, gif.

PRODUGAO DE TEXTOS

(EF69LP06) Noticia, fotodenuncia, fotorreportagem, reportagem,
reportagem multimidiatica, infografico, podcast noticioso, entrevista,
carta de leitor, comentario, artigo de opinido, resenha, vlog,
gameplay, detonado, cartaz, anuncio, propaganda, spot, jingle.

(EF69LP07) Géneros nao especificados.
(EF69LP08) Noticia, reportagem, resenha, artigo de opinido.

(EF69LP09) Cartaz, banner, folheto, panfleto, anuncio impresso e
para internet, spot, propaganda de radio e TV.

ORALIDADE
*Considerar todas as habilidades
dos eixos leitura e produgcao que

se referem a textos ou
produgdes orais, em audio ou
video

(EF69LP10) Noticia para radio, TV ou video, podcast noticioso e de
opinido, entrevista, comentario, vlog, jornal radiofénico e televisivo.

(EF69LP11) Entrevistas e debates.

(EF69LP12) Cita-se o trabalho com textos orais, dudio e/ou video
sem especificar quais géneros.

(EF69LP13) Géneros nao especificados.
(EF69LP14) Géneros nao especificados.
(EF69LP15) Géneros nao especificados.

_ ANALISE
LINGUISTICA/SEMIOTICA

(EF69LP16) Noticia, artigo de opinido, editorial e entrevista.

(EF69LP17) Além da noticia, cita-se o trabalho com géneros
jornalisticos e publicitarios/textos noticiosos e argumentativos sem
especificar quais outros géneros.

(EF69LP18) Cita-se o trabalho com textos argumentativos sem
especificar quais géneros.

(EF69LP19) Cita-se o trabalho com géneros orais que envolva
argumentacao, porém sem especificar quais géneros.

Fonte: A autora (2021), com base na BNCC (2018).
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Portanto, conforme foi explicitado nas segbes 2.1 e 2.2 deste capitulo, o
processo investigativo parte de um universo que compreende a BNCC e o Ensino
Fundamental, para adentrar a area de Linguagens, com foco nos Anos Finais do
Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e, entdo, ao componente Lingua Portuguesa. No
funil do processo de analise, os recortes que levam ao objeto de estudo passam
pelo campo de atuagao denominado jornalistico-midiatico e, por fim, as orientagdes e
habilidades do bloco EF6I9LP que apresentam os géneros do discurso do campo
jornalistico-midiatico como catalisadores (SIGNORINI, 2006) das praticas de

linguagem.

Figura 6 — Funil do processo de analise

Ensino Area de e et Lingua
Fundamental Linguagens 108 FIISES Portuguesa

OrientagOes € habilidades
do bloco EFE6ILP que
interrelacionam os
géneros com as praticas
de linguagem

Campo jornalistico-
midiatico

Fonte: A autora (2021).

Como pode-se observar, nossa pesquisa, em sintese, tem como objeto de
analise as orientagdes sobre as praticas de linguagem — leitura, oralidade, produg&o
de textos e analise linguistica/semidtica — direcionadas ao EF |l matizadas nas 19
habilidades que mobilizam os géneros do discurso do campo jornalistico-midiatico
para o trabalho com a lingua portuguesa sob o escopo do bloco EF69LP da BNCC
(BRASIL, 2018). Contextualizada a pesquisa por meio da apresentagado do universo e
objeto de analise, a seguir, exploram-se as concepgdes tedricas que atravessarao o

processo investigativo.
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3. A CONCEPCAO DIALOGICA DE GENEROS DO DISCURSO

Compreender a concepgao dialégica de géneros do discurso implica a
necessidade de percorrer outros conceitos que constituem a arquitetbnica do
pensamento bakhtiniano. Isso se deve ao fato de essa arquitetbnica ndo possuir
limites rigidos, tendo em vista que as consideragdes propostas pelo Circulo estao
imbricadas umas as outras, respondem e complementam-se de forma a criar uma

perspectiva dialégica do todo.

Desta forma, para iniciarmos as discussdes, € importante esclarecer a nogao
de dialogismo que é basilar, engendra-se por toda obra do Circulo e, de acordo com
Brait (2016), € um conceito guarda-chuva: as demais concepgdes sO podem ser
compreendidas se colocadas em dialogo, entrelagadas, compondo uma totalidade.
Ainda, para Almeida e Viana (2022, p. 51-52), “a concepcao de dialogismo veio para
afirmar que em todo contexto enunciativo existem relagdes ou existem para relagdes
outras, constituido e representado por relacdes de sentido entre enunciados. [...] esta
ligado as relagbes que sdo estabelecidas entre sujeitos nos processos discursivos,

como principio constitutivo e indispensavel da linguagem.”

Com base no exposto, neste capitulo, articulamos concepcdes fundacionais
propostas por Bakhtin e o Circulo, e revisadas por autores contemporaneos, a fim de
compreender a concepg¢ao dialégica de géneros do discurso e ancorar nesses
pressupostos o processo investigativo desta pesquisa. Apresentamos, portanto, as
compreensdes referentes aos seguintes conceitos: linguagem e discurso; enunciado
e géneros do discurso; ideologia e valoragéo. Logo, ao entrecruzarmos conceitos e
consideragdes de diferentes autores, teremos um texto dialdégico, um “tecido de muitas
vozes” (BARROS, 2001, p. 34).

3.1 ALINGUAGEM E O DISCURSO

Iniciemos esta subsecao langando olhar sobre a origem da linguagem e sua
natureza. Na obra Marxismo e Filosofia da Linguagem, Voléchinov (2018) afirma que
a linguagem é fruto da atividade humana coletiva e reflexo econémico, social e politico
da sociedade que a concebeu; ao passo que a sociedade muda, a linguagem também
altera para se moldar as novas necessidades emergentes. Para esclarecer de forma

mais consistente esta conceituag¢ao, observemos duas orienta¢des que se propunham
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a explicar a natureza da linguagem e suas origens e que foram problematizadas pelos
autores do Circulo russo, de acordo com Bakhtin (1997) e Volochinov (2018), as
tendéncias chamadas: subjetivismo individualista e objetivismo abstrato. De acordo
com Volochinov (2018, p. 147, grifo do autor) essas tendéncias enfrentam o “problema
do isolamento e da delimitagdo da linguagem como um objeto especifico de estudo.”
Para o autor, trata-se de um problema, pois para compreender 0S pProcessos
linguisticos € necessaria uma observagcdo mais complexa e que leve em conta os
diversos modos de relacdes e fendmenos existentes na comunicagéo social (2018):
Para observar o fenébmeno da lingua, € necessario colocar os sujeitos
falante e ouvinte, bem como o préprio som, no ambiente social. E
preciso que tanto o falante quanto o ouvinte pertencam a uma mesma
coletividade linguistica, a uma sociedade organizada de modo
especifico. E fundamental ainda que os nossos dois individuos sejam
abarcados pela unidade da situagao social mais proxima, isto €, que o

encontro entre essas duas pessoas ocorra em um terreno
determinado. (VOLOCHINQV, 2018, p. 145)

De acordo com Voléchinov (2018), a primeira tendéncia, portanto, o
subjetivismo individualista, tem no psiquismo individual a fonte da lingua: “as leis da
criagao linguistica — uma vez que a lingua é formagao e criacao ininterrupta — na
verdade s&o leis individuais e psicoldgicas” (VOLOCHINOV, 2018, p. 148). Em outras
palavras, a primeira tendéncia compreende a lingua como uma sucessao de atos
discursivos individuais e sem interrupgdes. Sua criagao responde as leis da prépria
mente do individuo e, por conseguinte, o uso da linguagem é entendido como
representacdo do pensamento e expressao da atividade mental, havendo uma estreita

relacdo entre o psiquismo individual e a realizacdo verbal (VOLOCHINOV, 2018).

Em confronto com a primeira tendéncia, que enxerga a lingua como um fluxo
sem fim de atos discursivos, em que nada é estavel, na segunda perspectiva a lingua
€ um sistema imovel, com caracteristicas unicas. Nesse sentido, o objetivismo
abstrato compreende que mesmo sendo 0 enunciado uma construcao individual, nele
ha aspectos idénticos — fonéticos, gramaticais, lexicais — aos de outros enunciados de
um determinado grupo discursivo, portanto aspectos “normativos para todos os
enunciados que proporcionam a unicidade de dada lingua e sua compreensao por
todos os membros de dada coletividade.” (VOLOCHINOV, 2018, p. 155) Desta forma,
do ponto de vista do objetivismo abstrato, a linguagem nao € uma criagdo individual,

subjetiva e independente, uma vez que o individuo ja a recebe pronta, com normas
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indiscutiveis constituidas na coletividade e “qualquer mudanca dentro desse sistema
encontra-se fora dos limites da sua consciéncia individual” (VOLOCHINOV, 2018, p.
157).

Para esclarecer com mais precisdo as diferengas entre as duas tendéncias,

elaboramos o quadro abaixo:

Quadro 9 — Diferenciagdes entre os postulados e fundamentos das perspectivas: subjetivismo
individualista e objetivismo abstrato.

Subjetivismo individualista

Objetivismo abstrato

1) A lingua é atividade, um processo ininterrupto

1) A lingua é um sistema estavel e imutavel de

de criagdo, realizado por meio de atos | formas linguisticas normativas e idénticas,

discursivos individuais; encontrado previamente pela consciéncia
individual e indiscutivel para ela.

2) As leis da criagao linguistica sdo, em sua | 2) As leis da lingua séo leis linguisticas

esséncia, leis individuais e psicoldgicas; especificas de conexdo entre os sinais

linguisticos dentro de um sistema linguistico
fechado. Essas leis sdo objetivas em relagdo a
qualquer consciéncia subjetiva.

3) A criacdo da lingua é uma criagédo consciente,
analoga a criagao artistica;

3) As leis linguisticas especificas ndo possuem
nada em comum com os valores ideoldgicos
(artisticos, cognitivos e outros). Nenhum motivo
ideoldgico é capaz de fundamentar o fenébmeno
da lingua. Entre a palavra e a sua significacao
nao existe uma conexdo, seja ela natural e
compreensivel para

a consciéncia, seja artistica.

4) A lingua como um produto pronto, como um
sistema  linguistico estavel (dotado de
vocabulario, gramatica, fonética), representa
uma espécie de sedimentagdo imoével, de lava
petrificada da criagdo linguistica, construida de
modo abstrato pela linguistica com o objetivo
pratico de ensinar a lingua como um instrumento
pronto.

4) Os atos individuais da fala séo, do ponto de
vista da lingua, apenas refragdes e variagbes
ocasionais ou simplesmente distorgbes das
formas normativas idénticas; mas justamente
esses atos de uma fala individual explicam a
mutabilidade histérica das formas linguisticas,
que, como tal, do ponto de vista do sistema da
lingua, é irracional e sem sentido. Entre o
sistema da lingua e sua histéria ndo existe nem
conexdao nem motivos em comum. Eles sao
alheios entre si.

Fonte: (VOLOCHINOV, 2018, p. 148-162).

Ambas as perspectivas sdo revisadas em sua esséncia por Voléchinov em sua
obra Marxismo e filosofia da linguagem (2018), o qual afirma que “para observar o
fenbmeno da lingua, é necessario colocar os sujeitos falante e ouvinte, bem como o
proprio som, no ambiente social.” (VOLOCHINOV, 2018, p. 145) Sera esse contato da
palavra com a vida e seu uso real por sujeitos socialmente situados, que atribuira a
linguagem carater vivo, dialdgico e, portanto, discursivo:

[...] o ato discursivo, ou mais precisamente o seu produto - o enunciado
- de modo algum pode ser reconhecido como um fenémeno individual
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no sentido exato dessa palavra, e tampouco pode ser explicado a partir
das condi¢des psicoindividuais e psiquicas ou psicofisiolégicas do
individuo falante. O enunciado é de natureza social (VOLOCHINOV,
2018, p. 200)

Na esteira da reflexdo acerca do carater social do enunciado, o autor salienta
que este “se forma entre dois individuos socialmente organizados, e, na auséncia de
um interlocutor real, ele € ocupado, por assim dizer, pela imagem do representante
meédio daquele grupo social ao qual o falante pertence” (p. 204). Desta forma,
depreende-se que a palavra é projetada para que haja uma interagao verbal, ou seja,
€ orientada para um interlocutor que compde certo grupo social que pode ou nao ser
o mesmo do locutor. Consoante com esse pensamento, Bakhtin, na obra Estética da
criagcdo verbal (1997), chama essa ponte langcada entre dois individuos de discurso.
Cabe alongar essa metafora compreendendo que a lingua como discurso demanda
resposta, ou seja, constitui um caminho de duas vias, existindo a troca entre os
sujeitos do processo comunicativo. Na obra Questbes de literatura e estética: A teoria
do romance, Bakhtin (2002) explica que o discurso nasce nesse dialogo, “forma-se na
mutua-organizagao dialdgica do discurso de outrem [...]" (p. 89), além disso:

O discurso vivo e corrente esta imediata e diretamente determinado
pelo discurso-resposta futuro: ele é que provoca esta resposta,
pressente-a e baseia-se nela. Ao se constituir na atmosfera do "ja
dito", o discurso é orientado ao mesmo tempo para o discurso-
resposta que ainda nao foi dito, discurso, porém, que foi solicitado a
surgir e que ja era esperado. Assim, é todo dialogo vivo. (BAKHTIN,
2002, p. 89)

Ainda acerca de uma concepcéao de discurso, Bakhtin, na obra Problemas da
Poética de Dostoiévski (2010) refere-se a ele como “a lingua em sua integridade
concreta e viva” (p. 207). E no discurso que ocorre o encontro e enfrentamento de
vozes, as quais dialogam e produzem sentido. A partir dessa perspectiva, Bakhtin
(2010) sugere que o estudo do discurso deve ultrapassar os limites da linguistica,
apresentando-o como um objeto de analise metalinguistica — ndo que as pesquisas
metalinguisticas devam ignorar a linguistica, mas sim complementar-se, uma vez que
estudam o discurso “sob diferentes aspectos e diferentes angulos de visdo.”
(BAKHTIN, 2010, p. 207) A metalinguistica leva em conta o fato de o discurso nao
poder ser estudado com base em uma abstragao linguistica, que desconsidere a vida
concreta, e langa olhar para as relagdes dialégicas que sao estabelecidas entre os

sujeitos:
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Toda a vida da linguagem, seja qual for o seu campo de emprego (a
linguagem cotidiana, a pratica, a cientifica, a artistica, etc.), esta
impregnada de relagbes dialogicas. Mas a linguistica estuda a
"linguagem" propriamente dita com sua logica especifica na sua
generalidade, como algo que torna possivel a comunicacao dialdgica,
pois ela abstrai consequentemente as relagbes propriamente
dialogicas. Essas relagdes se situam no campo do discurso, pois este
€ por natureza dialégico e, por isto, tais relagcdes devem ser estudadas
pela metalinguistica, que ultrapassa os limites da linguistica e possui
objeto autbnomo e metas préprias. (BAKHTIN, 2010, p. 209)

Na obra Questoes de literatura e estética, Bakhtin (2002), esclarece que cada
enunciado concreto de um sujeito do discurso resulta da aplicagdo de forgas de
unificagao e de centralizagcéo das ideologias verbais, as chamadas forgas centrifugas
e centripetas. Embora o autor tenha trabalhado com esses conceitos de forma
analoga ao estudo do romance, pesquisadores contemporaneos adeptos a teoria
bakhtiniana levantam discussdes que auxiliam na compreensao da natureza desses
conceitos e, por conseguinte, da concepgao de discurso e linguagem. Melo-Junior
(2022) retoma os escritos do Circulo e ressalta “que cada enunciado concreto de um
sujeito do discurso é o resultado da aplicagao dessas forgas, pois comunga tanto com
a “lingua unica” (forgas centripetas) quanto com o heterodiscurso social e histérico
(forcas centrifugas) da vida” (MELO-JUNIOR, 2022, p. 103). Desta forma:

[...] uma determinada lingua, como a lingua portuguesa, inglesa,
espanhola etc., apesar de ser una, pois possui elementos que a
tornam unificada em termos de padrdes do seu sistema linguistico, é,
também, plural, devido as diversas linguagens que, mesmo ligadas a
esse sistema, se descentralizam, trazendo os seus acentos, os seus
maneirismos, as suas formas especificas de comunicacdo. (MELO-
JUNIOR, 2022, 102)

Em outras palavras, as forcas de centralizagdo da lingua (centripetas)
garantem a sua unicidade, o que soO € possivel se distancia-la da vida concreta e de
seu uso pelos falantes em continuo desenvolvimento sdécio-histérico, logo, distante do
discurso. Sendo assim, “a lingua sé € unica como sistema gramatical de normas
linguisticas” (MELO-JUNIOR, 2022, p. 102). Coexistentes com essas forcas, atuam
também as forgas de desunificagdo da lingua (centrifugas) “que provocam [...] uma
descentralizagao verboideoldgica, permitindo, dessa forma, o desenvolvimento de
diferentes linguagens socioideoldgicas (heterodiscurso) num processo dinamico e

vivo” (MELO-JUNIOR, 2022, p. 102). Essas distintas linguagens s&o exemplificadas
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por Bakhtin (2002) como as linguagens das classes e grupos sociais diversos, dos
géneros do discurso, de diferentes faixas etarias, entre outros.

Isto posto, reitera-se que a concepg¢do do Circulo é de que a linguagem
carregada de sentido é situada no contexto das relagdes sociais dos sujeitos do
discurso. Ja o discurso € moldado de acordo com a forma do enunciado pertencente
a um sujeito falante, ndo podendo existir fora dessa forma (BAKHTIN, 1997), bem
como, resulta da aplicagao de forgas que coatuam e dao vida a lingua. Bakhtin (1997),
ao tratar da linguagem como um fendmeno social de interacdo verbal, apresenta o
enunciado como um produto do ato discursivo, sendo assim, na subse¢ao seguinte,

volta-se o olhar para essa unidade da comunicacgao verbal.

3.2 O ENUNCIADO E OS GENEROS DO DISCURSO

Em dialogo com a discussao sobre linguagem e discurso, nesta subsecao,
trataremos do enunciado, que permeia e orienta o entendimento que nos levara a uma
concepgao dialdgica de géneros do discurso — uma vez que esta pesquisa se propde
a analisa-los em um documento educacional oficial.

Compreender o enunciado sob perspectiva dialégica faz necessario refletir
acerca da linguagem e do discurso nas obras do Circulo de Bakhtin. Conforme o feito
na subsecéao 3.1, partimos do entendimento de que o uso da linguagem sé € possivel
por meio de enunciados, ou ainda, de que o enunciado € a unidade real do fluxo
discursivo (VOLOCHINOV, 2018). Desta forma, o discurso — que é o uso concreto da
linguagem — so6 sera possivel por meio das enunciagbes entretecidas nas interagées
entre sujeitos situados em contextos sociais.

Ampliando essa discussdo, Bakhtin (1997), explica que a natureza do
enunciado € social, pois toda enunciagao € situada nas interagdes entre sujeitos do
discurso. Voldchinov (2018), corrobora com essa afirmagao ao ressaltar que a
realidade fundamental da lingua é a interagao discursiva:

Todo enunciado, por mais significativo e acabado que seja, € apenas
um momento da comunicagdo discursiva ininterrupta (cotidiana,
literaria, cientifica, politica). No entanto, essa comunicagao discursiva
ininterrupta é, por sua vez, apenas um momento da constituicdo
ininterrupta e multilateral de uma dada coletividade social.
(VOLOCHINOV, 2018, p. 349)
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Portanto, de acordo com os estudiosos do Circulo, ndo se pode tomar a palavra
de maneira isolada e buscar compreendé-la apenas por sua parte linguistica, fazendo
isso ndo se apreende sua real natureza. Acerca disso, Bakhtin (2016) e Volochinov
(2018) explicam que a enunciagao se compde de duas partes essenciais — o contexto
verbal e o extraverbal — e que uma delas é o que diferencia o enunciado (unidade da
comunicagao discursiva) da oracao (unidade da lingua): o contexto extraverbal ou
extralinguistico. A parte verbal € a mesma para enunciado e oragdo, uma vez que
corresponde a concretizagao linguistica em sua forma propriamente dita; ja a parte
extraverbal concerne ao que é externo a enunciagao. De acordo com Cordeiro (2022),
o extraverbal constroi sentido a medida que se relaciona com aspectos sociopoliticos
e econbmicos que organizam a vida real, contudo, “assim como o extraverbal
condiciona o verbal, este também influencia o primeiro, pois € o verbal que da
expressao ideoldgica ao real, ao material, ao evento” (CORDEIRO, 2022, p. 148). No
contexto extraverbal, dois elementos de estruturacdo determinam a enunciagao: a
situagdo e o auditorio. Debas-Clerisi (2020, p. 78) sistematiza a composi¢gédo da
situagdo em trés partes: “i) o espago e o tempo em que ocorre a enunciagao; ii) o
objeto ou tema de que trata a enunciagao; e iii) a atividade dos falantes frente a
enunciagao.” Ja o auditorio corresponde aos interlocutores envolvidos no processo de
enunciacao. Ainda no contexto extraverbal, Bakhtin (2016) defende a relevancia da
entonagdo, que € a expressividade que emerge da oralidade do falante e transmite
pela corrente dialégica do enunciado algum juizo de valor referente ao assunto que é
tratado.

Além disso, outras peculiaridades diferenciam o enunciado de oragcdo em
consequéncia das relagdes dialdgicas que ndo podem ser separadas da enunciagao,
sdo elas: alternéncia dos sujeitos falantes e acabamento (BAKHTIN, 1997). De acordo
com Bakhtin (1997), a alternancia entre os interlocutores acontece por meio do que
se nomeia réplica, a qual constitui o inicio e o fim absolutos de todo enunciado. O
autor explica que antes do inicio de uma enunciag¢ao ha enunciados dos outros e, apds
seu fim, existem os enunciados-respostas dos outros, esta particularidade gera
atitudes responsivas — que pode ser o ato de passar a palavra ao outro ou apenas
suscitar uma compreensao responsiva ativa.

E no didlogo real que esta alternancia dos sujeitos falantes é
observada de modo mais direto e evidente; os enunciados dos
interlocutores (parceiros do dialogo), a que chamamos de réplicas,
alternam-se regularmente nele. O didlogo, por sua clareza e
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simplicidade, é a forma classica da comunicacgao verbal. Cada réplica,
por mais breve e fragmentaria que seja, possui um acabamento
especifico que expressa a posicdo do locutor, sendo possivel
responder, sendo possivel tomar, com relacdo a essa réplica, uma
posicao responsiva. (BAKHTIN, 1997, p. 294)

Depreende-se, portanto, que o acabamento do enunciado €, de certa forma, a
visado interior da alternédncia dos sujeitos envolvidos no processo comunicativo
(BAKHTIN, 1997). Essa particularidade da enunciagdo de proporcionar a possivel
resposta do outro € estabelecida por trés fatores intrinsecos: “1) o tratamento
exaustivo do objeto do sentido; 2) o intuito, o querer-dizer do locutor; 3) as formas
tipicas de estruturacdo do género do acabamento.” (BAKHTIN, 1997, p. 299). O
primeiro fator modifica-se, de acordo com Bakhtin (1997), em decorréncia das esferas
de comunicagao verbal, por exemplo, ha géneros em que a exauribilidade do objeto
do sentido — também chamado de tema — pode ser quase total (comandos e ordens,
géneros de natureza padronizada). Ja em outras esferas, como a cientifica, o
tratamento exaustivo do tema sera demasiado relativo:

[...] exatamente um minimo de acabamento capaz de suscitar uma
atitude responsiva. Teoricamente, o objeto é inesgotavel, porém,
quando se torna tema de um enunciado (de uma obra cientifica, por
exemplo), recebe um acabamento relativo, em condi¢cdes
determinadas, em fungédo de uma dada abordagem do problema, do
material, dos objetivos por atingir, ou seja, desde o inicio ele estara
dentro dos limites de um intuito definido pelo autor. (BAKHTIN, 1997,
p. 300)

Surge, indissociavelmente ao primeiro fator, o segundo: o querer-dizer do
locutor (intuito), o qual determina a escolha do tema, com suas fronteiras e
exauribilidade do objeto do sentido que lhe é préprio. Também sera o intuito que
determinara a escolha da forma do género em que a enunciacdo se estruturara
(BAKHTIN, 1997). A vista disso, Araujo e Pereira (2022, p. 78) analisam esses fatores
do enunciado ressaltando que “ha o entrelagamento inevitavel do intuito discursivo
com o tema do enunciado, relacdo na qual podemos entender o tema como o
elemento objetivo, em certa medida, do enunciado e o intuito discursivo como o
subjetivo.”

Ainda, o querer-dizer do locutor é realizado, sobretudo, na escolha de um
género do discurso (BAKHTIN, 1997). Ao relacionar os trés fatores que proporcionam
as possiveis atitudes responsivas do interlocutor, Araujo e Pereira (2022), explicam

que o projeto discursivo do enunciador demarca as fronteiras do tema e as formas
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estaveis de estruturacdo da enunciacdo. Nesse sentido, tais formas “devem ser
analisadas em relagdo ao campo de atividade humana e ao género por meio do qual
ocorre a comunicacao discursiva, visto que sao esses aspectos que lhe conferem
estabilidade relativa, certa especificidade.” (ARAUJO e PEREIRA, 2022, p. 78)

Em torno da concepgao de género do discurso, Bakhtin (1997, p. 301, grifos do
autor) salienta que, “para falar, utilizamo-nos sempre dos géneros do discurso, [...]
todos os nossos enunciados dispdem de uma forma padrdo e relativamente estavel
de estruturagcdo de um todo.” Fundem-se no todo do enunciado trés elementos que
sdo determinados pelas idiossincrasias das esferas de comunicagao: o conteudo
tematico, o estilo e a construgdo composicional. O primeiro deles diz respeito a
maneira como o género seleciona elementos da realidade e como os trata na
construcéo do objeto de sentido. O estilo, por sua vez, corresponde a selegao tipica
de recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais; um género sempre corresponde a
um estilo. E, por fim, a composigao configura o tipo de estruturagdo e de conclusao
de um todo, ao tipo de relagao entre o locutor e os outros parceiros da comunicacao
verbal (BAKHTIN, 1997).

Mesmo assinalando elementos indissociaveis aos géneros do discurso, é fulcral
salientar que sao infinitas as suas possibilidades de ocorréncia no nosso cotidiano,
uma vez que as atividades humanas nao se esgotam e as esferas nas quais elas
atuam se desenvolvem, expandem-se, tornam-se mais complexas fazendo com que
0s géneros discursivos que nelas residem acompanhem esse processo de
transfiguracao (BAKHTIN, 1997). Dada a heterogeneidade dos géneros, no ensaio Os
géneros do discurso, Bakhtin (2016) problematiza a existéncia de um plano unico de
estudos acerca desse fendmeno devido a sua diversidade funcional e delineia duas
vertentes que auxiliam em uma sistematizagdo: géneros discursivos primarios
(simples) e secundarios (complexos). Os géneros primarios surgem nas interagdes
discursivas imediatas — a exemplo disso, os dialogos cotidianos — os quais se
incorporam a géneros secundarios, como o romance, que emergem das condigdes de
interagcdo mais complexas, desenvolvidas e organizadas. Pereira (2022, p. 107)
explica que

Esses processos em que géneros secundarios exaurem géneros
primarios (assim como secundarios), possibilitam o entendimento de
como géneros literarios e nao literarios se relacionam na formacgao e
transformacido de praticas sociais. Isto sugere que os géneros
literarios (secundarios) ndo sao puros, sao contaminados por outros
géneros, inclusive, do cotidiano.
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Essa contaminacgao ocorre, pois, “em todo lugar, o género cotidiano se insere
em uma determinada via da comunicagao social, sendo um reflexo ideoldgico do seu
tipo, estrutura, objetivo e composicéo social.” (VOLOCHINOV, 2018, p. 222) No que
tange a composicao do género do discurso, Brait e Pistori (2012) esclarece que nos
estudos bakhtinianos sédo sugeridas diferengas entre forma composicional e forma
arquiteténica. A autora explica que os estudos do Circulo sugerem um olhar sobre o
texto que ndo seja exclusivo para sua forma externa, mas para suas relagdes
dialégicas, suas condicdes reais de vida e suas posi¢oes valorativas. “Esse plano ele
denomina forma arquiteténica, aspecto que tem a ver, em termos do conjunto da
proposta do pensamento bakhtiniano, com a relacdo eu para o outro — o outro para
mim, presente nos textos, nos discursos, nos géneros” (BRAIT e PISTORI, 2012,
p.378, grifos da autora). Compreender o género em sua forma arquitetdnica € ir além
da identificacdo e nomeacéao de estruturas — aspectos da forma composicional —, e é
considerar “suas dimensoes (interna/externa), de maneira a explicitar as inter-relagdes
dialégicas e valorativas (entoativas, axiolégicas) que o caracterizam enquanto
possibilidade de compreender a vida, a sociedade, e a elas responder.” (BRAIT e
PISTORI, 2012, p. 378).

Em dialogo com o que fora exposto nessa subsecao, Brait e Pistori (2012, p.
383, grifos da autora) retomam “a ideia de que o género do discurso se define a partir
de uma dupla orientagdo na realidade.” A primeira delas leva em conta
circunstancias externas como o tempo, o espaco e a esfera ideoldgica dos quais o
género deriva. Ja a segunda orientagdo volta-se para o interior e diz respeito “a
formas, estruturas e conteudo tematico do enunciado em sua totalidade, fator que Ihe
permite ocupar um lugar na vida cotidiana, unindo-se ou aproximando-se de uma
esfera ideoldgica.” (BRAIT e PISTORI, 2012, p. 383, grifos da autora) Essa esfera
ideoldgica influencia e atravessa os movimentos de producgao, circulacao e recepgao
de um género.

Em sintese, depreende-se que o uso da linguagem é materializado por meio
das enunciagées; as enunciagcdes estabelecem situagdes de interacdo que, por sua
vez, situam-se em determinadas esferas sociais; logo, as enunciagdes — imersas no
interior das situagbes de interagdo — sdao mediadas por géneros do discurso
carregados de um fom axiolégico e valorativo atravessados pelas esferas ideoldgicas.

Desta forma, na subsecdo seguinte, aprofundaremos os conceitos de ideologia e
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valoragao para prosseguirmos na busca por uma compreensao dialdgica de géneros

do discurso.

3.3 AIDEOLOGIA E A VALORACAO

Para iniciarmos uma reflexdo acerca da ideologia, Volochinov (2018), em
Marxismo e Filosofia da Linguagem, associa o termo a compreensdo de signo
ideolégico, pois “onde ha signo ha também ideologia”. (VOLOCHINOV, 2018, p. 93)
Os signos sao determinados pelas consciéncias individuais dos sujeitos, diante dos
seus contextos sociais, e, desta forma, ja sdo carregados ideologicamente, ou seja, é
no signo que as ideologias se materializam. Cabe ressaltar que a consciéncia
individual ndo configura signos de forma isolada, mas sim no processo de interacéo
entre consciéncias e, assim, promove a propagac¢ao de conteudos ideoldgicos: “as
formas do signo sédo condicionadas, antes de tudo, tanto pela organizacdo social
desses individuos quanto pelas condigbes mais proximas da sua interagcédo.”
(VOLOCHINOV, 2018, p. 109) Isso quer dizer que a ideologia se manifesta por meio

dos signos e mediante as interagdes entre os sujeitos do discurso.

Buscando uma exemplificagdo mais tangivel do conceito de signo, Voléchinov
(2018) cita como exemplo o pao e o vinho, produtos de consumo que se transformam
em signos ideoldgicos em determinadas realidades. No ambito religioso, sdo simbolos
no sacramento da comunhao cristd — eis aqui pao e vinho como signo. Ja o pao e o
vinho com finalidade de compra e ingestao, apenas, nao sao signos. Ou seja, ao se
transformarem em signos, p&o e vinho adquirem “uma significagdo que ultrapassa os
limites da sua existéncia particular” (VOLOCHINOV, 2018, p. 93).

Acerca disso, Volochinov (2018) salienta que o signo materializa uma realidade
e reflete e refrata outras, trazendo-as de fora para dentro do processo de construgao

ideoldgica:

O signo nao é somente uma parte da realidade, mas também reflete e
refrata uma outra realidade, sendo por isso mesmo capaz de distorcé-
la, ser-lhe fiel, percebé-la de um ponto de vista especifico e assim por
diante. [...] Cada campo da criacao ideoldgica possui seu préprio modo
de se orientar na realidade, e a refrata a seu modo. Cada campo
possui sua fungao especifica na unidade da vida social. Entretanto, o
carater signico € um trago comum a todos os fendbmenos ideolégicos.
(VOLOCHINOV, 2018, p. 93-94)
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Na contemporaneidade, Acosta-Pereira e Rodrigues (2015) explicam o
conceito de ideologia trazido pelo Circulo como um construto histérico-cultural,
portanto semiético, que nasce ao passo que se faz o uso da linguagem. Na linguagem
verbal, a palavra € o signo privilegiado para observacdo da relacdo entre signo e
linguagem “porque ela penetra em todas as relagdes interindividuais e, dessa forma,
deve ser entendida a luz das diferentes possibilidades e orientagdes ideoldgicas
possiveis.” (ACOSTA-PEREIRA e RODRIGUES, 2015, p. 67). Levando em conta que
toda construgao ideoldgica se materializa por meio dos signos, a palavra?’, de acordo
com Voldchinov (2018, p. 99), “ndo é apenas o0 mais representativo e puro dos signos,
mas também um signo neutro.” Sua neutralidade se deve ao fato de que campos
particulares de criagdo ideoldgica possuem materiais signicos especializados e
orientados para suas proprias fungdes ideoldgicas, ndo podendo serem aplicados a
outros. Contudo, a palavra é neutra, pois “ela pode assumir qualquer funcao
ideoldgica: cientifica, estética, moral, religiosa” (VOLOCHINOV, 2018, p. 99).

Tendo a palavra como ponto alto da discussdo acerca da conceituagao de
ideologia, Voléchinov (2018, p. 100) toma a palavra interior (signo interior) como o
ingrediente fundamental que percorre toda a criagao ideolégica e “uma das questdes
mais importantes da filosofia da linguagem”, uma vez que “a consciéncia foi capaz de
se desenvolver apenas gragas a um material flexivel e expresso por meio do corpo. A
palavra foi justamente esse material.” O autor salienta que a compreensao de todo
fendmeno ideoldgico — ritos, musicas, artes — ndo se realizam sem que o discurso
interior atue. Ainda, acerca dos demais fendmenos ideoldgicos, o autor enfatiza que a
palavra medeia as interagdes cotidianas, bem como as dos sistemas formalizados e,
a fim de explicar essa condigao, Acosta-Pereira e Rodrigues (2015, p. 67) esclarecem
que:

As ideologias centradas sobre a vida cotidiana correspondem as
atividades ideoldgicas nao fixadas em sistemas, ou seja, nao
formalizadas. Essas estdo em contato direto com as ideologias
formalizadas, porém sao mais modveis e sensiveis, indicando e

repercutindo as diferentes mudangas sociais de forma mais rapida do
que as ideologias dos sistemas constituidos.

A ciéncia, a arte, a moral social, a religido, o jornalismo, como exemplo dos

sistemas ideoldgicos constituidos, “cristalizam-se a partir da ideologia do cotidiano e,

20 Entendida como discurso.
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por sua vez, exercem sobre ela uma forte influéncia inversa e costumam dar-lhe o
tom.” (VOLOCHINOV, 2018, p. 213) Gregol e Costa-Hiibes (2022, p. 144, grifos dos
autores) complementam afirmando que a medida que os falantes, inseridos em
situagdes reais e dialdgicas de interagao, atribuem novo tom a palavra, ela se torna

”m

“re-enunciada’, ‘revozeada’ e, portanto, ‘ressignificada’”. De acordo com Vol6chinov
(2018, p. 237) “a mudancga da significagao sempre € uma reavaliagao: a transferéncia
da palavra de um contexto valorativo para outro.” Além disso, o ator afirma que “nao
existe um enunciado sem avaliacdo. Todo enunciado € antes de tudo uma orientacéo
avaliativa. Por isso, em um enunciado vivo, cada elemento ndo sé significa mas

também avalia.” (VOLOCHINOV, 2018, p. 236)

Medviédev (2012), na obra Método formal nos estudos literarios, chama de
avaliagdo social o elemento que reune a presenga material da palavra com o seu
sentido. E essa avaliacdo social que “atualiza o enunciado tanto no sentido da sua
presencga fatual quanto no do seu significado semantico. Ela determina a escolha do
objeto, da palavra, da forma e a sua combinacgao individual nos limites do enunciado.”
(MEDVIEDEV, 2012, p. 184) Segundo o autor, para compreender o sentido de um
enunciado é fundamental conhecer sua atmosfera axioldgica, ou seja, o contexto da
sua contemporaneidade com sua orientagao avaliativa e ideologias:

Pois aceitar um enunciado nao significa capturar seu sentido geral
como capturamos o sentido da "palavra de dicionario". Entender um
enunciado significa entendé-lo no contexto da sua contemporaneidade
e da nossa (caso elas nao coincidam). E necessario compreender o
sentido no enunciado, o conteldo do ato e a realidade histérica do ato
em sua unido concreta e interna. Sem tal compreensao, o préprio

sentido estara morto,, tornar-se-a um sentido de dicionario,
desnecessario. (MEDVIEDEV, 2012, p. 185)

Diferentemente das palavras dicionarizadas, a palavra do enunciado recebe
uma entonagao expressiva que reflete sua singularidade, “o carater expressivo é
determinado ndo pelo esquema logico do sentido, mas por toda sua plenitude e
integridade individual, e por toda sua situacdo concreta e histérica.” (MEDVIEDEYV,
2012, p. 185). De acordo com o autor, a entonagao expressiva € a manifestagdo mais

clara da concepgao de avaliagéo social (MEDVIEDEV, 2012).

A vista disso, Acosta-Pereira e Rodrigues (2015, p. 75) esclarecem as
postulagcées do Circulo acerca da relagao entre o discurso e a valoragcdo social:

“‘Percebemos que os valores, de fato, ndo sdo valores em si mesmos, mas
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socioconstruidos e situados no existir-evento singular.” Logo, a valoragao n&o pode
ser compreendida de forma singular, mas assimilada a situagao concreta de uso da

lingua (ato discursivo).

Ao olharmos para esta subsegado, encontramos um tecido entrelagado por
conceitos necessarios para a compreensao de uma concepgao dialégica de géneros
do discurso, os quais foram: linguagem e discurso; enunciado e género do discurso;
ideologia e valoragdo. Na secédo seguinte, expde-se uma discussdo em torno das

praticas de linguagem nas aulas de Lingua Portuguesa.

4. AS PRATICAS DE LINGUAGEM NAS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA

No capitulo introdutério desta pesquisa, citamos que, a partir dos anos de 1980,
com a entrada de novas teorias da area das ciéncias linguisticas, intensificaram-se as
discussodes sobre o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil. Especificamente em 1984,
€ lancada a obra de Joao Wanderley Geraldi, O texto na sala de aula, com a proposta
de um ensino da linguagem, direcionado a escolas e alunos reais, socio-
historicamente situados, e suas urgéncias quanto a ressignificagdo das praticas de
linguagem em contexto escolar. Reiteramos que, por muitos anos, o publico dessas
instituicdes era composto, predominantemente, por alunos de classes sociais
privilegiadas, “que dominavam a variedade de prestigio da lingua e estavam inseridos
em entornos microculturais caracterizados por praticas de letramento valorizadas
socialmente” (RODRIGUES e CERUTTI-RIZZATTI, 2011, p. 72). Na atualidade, com
a democratizacdo do acesso as escolas, muitas delas “atendem a alunos cujas
variedades linguisticas e praticas de letramento?! se distanciam daquelas valoradas e
requeridas em espacos sociais caracterizados pela cultura escolarizada”
(RODRIGUES e CERUTTI-RIZZATTI, 2011, p. 72).

Nesse cenario, em O texto na sala de aula, Geraldi (2006) problematiza o que
se vem ensinando nas instituicdes de ensino no que se refere a linguagem?? e, antes
disso, 0 que se entende por linguagem; a resposta a essas perguntas ajudam a

construir compreensdes acerca do insucesso escolar. Para o autor,

21 Essas questdes ndo serdo tratadas no escopo desta dissertagdo, sendo assim, sugerimos a leitura da obra
referenciada.
22 Afirmacdo de Geraldi referida aos anos de 1980.
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Muitas vezes a escola esquece que educagao é um problema social,
e encara-o como problema pedagoégico. Sem o menor respeito pelas
condi¢cdes de vida de seus frequientadores, impde-lhes modelos de
ensino e conteudos justamente produzidos para a conservacao dessa
situacgao injusta, indecente, que esbo¢gamos anteriormente. Sem fazer
a critica verdadeira, historica, do saber que coloca aos alunos, a
escola considera todo e qualquer conteudo valido, muitas vezes
baseado em preconceitos, ignorancias, verdades incontestaveis,
dogmaticas. (GERALDI, 2006, p. 16)

Antes de iniciar a reflexdo sobre o que se vem ensinando nas aulas de Lingua
Portuguesa, Geraldi (2006) considera importante definir a concepg¢ao de linguagem
assumida em sua proposta. O autor menciona trés concepg¢des que norteiam as
praticas pedagogicas: I. linguagem como expressao do pensamento; Il. linguagem
como instrumento de comunicacédo; lll. linguagem como forma de interagdo. No
capitulo Concepgbes de linguagem e ensino de portugués, subsegdo Concepgbes de
linguagem (GERALDI, p. 41), o autor explica que a primeira concepgao corresponde
a gramatica tradicional; a segunda, a teoria da comunicagao, a qual é abandonada
por livros didaticos em exercicios gramaticais — mesmo que expressa nas instrugdes
ao professor; e a terceira, corresponde a linguistica da enunciagdo. Nesta ultima,
situa-se toda a proposta de Geraldi (2006), o que implica posicionar a linguagem
“como o lugar da constituicao de relagdes sociais, onde os falantes se tornam sujeitos”
(GERALDI, 2006, p. 41). Dentro dessa concepgéao, o autor esclarece que néo é mais
suficiente classificar frases de acordo com suas tipologias — interrogativas, afirmativas,
imperativas, etc. — mas sim “tentar detectar os compromissos que se criam por meio
da fala e as condi¢cbes que devem ser preenchidas por um falante para falar de certa

forma em determinada situacao concreta de interacdo” (GERALDI, 2006, p. 42).
A opcgao de um ensino da lingua considerando as rela¢gdes humanas
que ela perpassa (concebendo a linguagem como lugar de um
processo de interacdo), a partir da perspectiva de que na escola se
pode oportunizar o dominio de mais outra forma de expressao, exige
que reconsideremos "o que" vamos ensinar, ja que tal opgao

representa parte da resposta do "para que" ensinamos. (GERALDI,
2006, p. 45)

Sob essa logica, Geraldi (2006) esclarece que as estratégias de trabalho, a
selegdo de conteudos, o sistema de avaliagédo, a bibliografia, enfim, a metodologia
escolhida pelo professor e/ou escola esta relacionada a escolhas politicas, dentre
elas, a definicdo de uma concepgao de linguagem que seja pertinente com a pratica.
A vista disso, ao assumir uma concepgdo de linguagem como interagéo, o autor

defende a admissdo de novas metodologias de ensino que nao sejam pautadas em
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uma mera descri¢ao linguistica, mas sim em um efetivo trabalho com a linguagem em

uso e, quando necessario, a descrigdo como forma de potencializar certas habilidades

linguisticas.

[...] uma coisa é saber a lingua, isto &, dominar as habilidades de uso
da lingua em situagbes concretas de interacdo, entendendo e
produzindo enunciados, percebendo as diferencas entre uma forma de
expressao e outra. Outra, é saber analisar uma lingua dominando
conceitos e metalinguagens a partir dos quais se fala sobre a lingua,
se apresentam suas caracteristicas estruturais e de uso. Entre esses
dois tipos de atividades, é preciso optar pelo predominio de um sobre
o outro. (GERALDI, 2006, p. 45)

Para que essa relagao se torne possivel, o pesquisador propde a articulagao

entre a atividade de sala de aula e a concepcgéo interacionista de linguagem por meio

de trés praticas: |. a pratica de leitura de textos; Il. a pratica de producao de textos; Il

e a pratica de analise linguistica — elementos que serdo desdobrados nas subsegdes

seguintes.

Dando sequéncia as pesquisas relacionadas ao ensino de Lingua Portuguesa,

em 1991, Geraldi langa a obra Portos de Passagem, a qual é definida pelo autor como

um trabalho que “tem duplo objetivo: de um lado registrar uma reflexao que se esta

processando; de outro lado, pelo registro, permitir a continuidade. E, pois, ponto de
chegada e ponto de partida — passagem.” (GERALDI, 2002, p. XXIX). Nessa obra, é

aprofundada a reflexdo sobre como a linguagem é entendida no processo educacional

a luz de uma concepcgéao interacionista. Para isso, o autor parte de trés pressupostos,

0s quais séo elencados no quadro a seguir:

Quadro 10 — Pressupostos para construir compreensdes acerca do processo educacional a luz de

uma concepg¢ao interacionista da linguagem.

No que diz
respeito ao
entendimento
de lingua:

a) que a lingua (no sentido sociolingliistico do termo) ndo esta de anteméo
pronta, dada como um sistema de que o sujeito se apropria para usa-la segundo
suas necessidades especificas do momento de interagdo, mas que o préprio
processo interlocutivo, na atividade de linguagem, a cada vez a (re)constréi;

No que diz
respeito ao
entendimento

b) que os sujeitos se constituem como tais a medida que interagem com os
outros, sua consciéncia e seu conhecimento de mundo resultam como "produto”
deste mesmo processo. Neste sentido, o sujeito é social ja que a linguagem nao

de sujeito: € o trabalho de um artesao, mas trabalho social e histérico seu e dos outros e é
para os outros e com os outros que ela se constitui. Também n&o ha um sujeito
dado, pronto, que entra na interacdo, mas um sujeito se completando e se
construindo nas suas falas;

No que diz | c) que as interagbées ndo se dao fora de um contexto social e histérico mais

respeito ao
entendimento
de interagcoes

amplo; na verdade, elas se tornam possiveis enquanto acontecimentos
singulares, no interior e nos limites de uma determinada formacéo social,
sofrendo as interferéncias, os controles e as selegbes impostas por esta.
Também nao sdo, em relagcido a estas condigdes, inocentes. Sdo produtivas e
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histéricas e como tais, acontecendo no interior e nos limites do social, constroem
por sua vez limites novos.
Fonte: A autora (2021), com base em Geraldi (2002, p. 6-7)

O ensino, portanto, deve levar em conta o carater real, singular, historico e
situado da linguagem e do sujeito. Para que essas caracteristicas sejam priorizadas
nas aulas de Lingua Portuguesa, Geraldi (2002) sugere a realizagdo de um trabalho
pautado em atividades linguisticas, epilinguisticas e metalinguisticas. Sinteticamente,
as atividades linguisticas correspondem ao uso efetivo da linguagem; as
epilinguisticas sédo as atividades de reflexdo sobre a linguagem para que a interagao
seja potencializada, sobretudo, frente aos seus recursos expressivos;, e as
metalinguisticas sao as atividades que constroem conhecimento sobre a linguagem
fora do processo interativo. Sendo que as atividades linguisticas e epilinguisticas
necessitam anteceder as metalinguisticas, uma vez que antes de saber a respeito da

linguagem é preciso usa-la (GERALDI, 2002).

Para que se faga uso e reflexdo da lingua, o pesquisador propde que o texto
seja o ponto de partida e de chegada do processo de ensino e aprendizagem: “Se
quisermos tragar uma especificidade para o ensino de lingua portuguesa, € no
trabalho com texto que a encontraremos” (GERALDI, 2002, p. 105). Desta forma, ler,
oralizar, produzir e refletir sobre o texto passa a ser o objeto de discusséo nas
subsec¢des seguintes, as quais contardo com as contribuigdes de Geraldi (2006, 2002)

e pesquisadores contemporaneos da area.

4.1 SOBRE LEITURA

“Na escola nao se |éem textos, fazem-se exercicios de interpretacao e analise
de textos. E isso nada mais € do que simular leituras.” (GERALDI, 2006, p. 90) Embora
a afirmacao de Geraldi, em O texto na sala de aula, ter sido feita na década de 1980,
ela ainda serve para refletirmos e discutirmos sobre as praticas atuais de ensino. Tal
assercao alerta para uma atividade linguistica artificial, uma vez que ler nédo é
simplesmente decifrar o sentido de um texto, mas estabelecer “um processo de
interlocugéo entre leitor/autor mediado pelo texto” (GERALDI, 2006, p. 91). Nesse
sentido, o leitor estabelece uma relacdo nao de passividade, mas de atividade em

busca de significagdes ao longo de sua leitura (GERALDI, 2006):
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O autor, instancia discursiva de que emana o texto, se mostra e se
dilui nas leituras de seu texto: deu-lhe uma significagédo, imaginou seus
interlocutores, mas nao domina sozinho o processo de leitura de seu
leitor, pois este, por sua vez, reconstréi o texto na sua leitura,
atribuindo-lhe a sua (do leitor) significacdo. (GERALDI, 2006, p. 91).

Dessa forma, ao fundamentarmos a leitura em uma concepgéo dialogica de
linguagem, situa-se no texto o encontro entre autor e leitor em um processo de
interlocugdo. Em um raciocinio analogo, Fuza, Ohuschi e Menegassi (2011) afirmam
que o significado ndo esta no texto e nem na mente do leitor, mas na interagao entre
ambos: “Ao perceber a incompletude do que esta exposto no papel, o sujeito age
ativamente, trazendo para o texto seus conhecimentos e utilizando a palavra do outro
para formular sua propria, produzindo um elo entre o que ja foi dito e o novo.” (FUZA,
OHUSCHI e MENEGASSI, 2011, p. 495) Além disso, Acosta-Pereira e Costa-Hubes
(2021, p. 19) salientam que “sem esse encontro, [...] sem o desejo de interagdo, o ato
de ler ndo se completa, ndo se consolida.” A fim de que o ato da leitura se concretize,
€ necessario “o encontro de duas realidades diferentes: uma apresentada pelo autor
e outra que faz parte da vida do leitor.” (ACOSTA-PEREIRA e COSTA-HUBES, 2021,
p. 19).

Na esteira desse pensamento, Acosta-Pereira e Costa-Hubes (2021, p. 18)
esclarecem que o leitor, “ao assumir sua condigao de interlocutor responsivo, disposto
a interagir com o autor, insere-se nesse escopo dialégico, engendrando-se no jogo
discursivo do enunciado que promove uma relagao viva e concreta de interagdo.” Essa
afirmagao amplia a discussao da pratica de leitura de textos — trazida por Geraldi em
O texto na sala de aula (2006) — para um ensino de leitura mediado por géneros do
discurso?® — entendido dessa forma pelos estudos oriundos da Linguistica Aplicada

contemporanea.

Emerge desse entendimento que levar a leitura com base em géneros para a
sala de aula é proporcionar a participagdo do aluno no “grande dialogo da vida,
projetado em enunciados de diferentes géneros discursivos que circulam socialmente”
(ACOSTA-PEREIRA e COSTA-HUBES, 2021, p. 18); além disso, “é colaborar para
um contexto de aprendizagem situado no qual ensinar linguagem passa a ser procurar
entender sua dindmica social.” (ACOSTA-PEREIRA, 2017, p. 4). Se a pratica de leitura

na escola for experimentada dessa forma,

2 Discute-se o conceito de género do discurso no capitulo 3 desta dissertagdo.
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estaremos desenvolvendo uma pratica de linguagem que contribui,
significativamente, para a formacédo de um sujeito autbnomo, critico,
empoderado e socialmente constituido, pois é por meio do ato de ler
responsivamente que ampliara suas formas de interpretacdo e
compreensdo do mundo e de suas relagdes com o(s) outro(s), com 0s
objetos e com a prépria sociedade. (ACOSTA-PEREIRA e COSTA-
HUBES, 2021, p. 19)

Dentro e fora da escola a leitura assume importante fungdo nos processos de
interacao social, uma vez que € necessaria para a realizacdo de diversas praticas
oportunizadas por diferentes esferas de atividade humana. De acordo com Acosta-
Pereira e Costa-Hubes (2021, p. 19), “lé-se para informar, para identificar alguma
orientagdo, por prazer, para emocionar, para acalmar as emogoes, para aprender,
para ensinar, dentre tantos outros propdsitos.” Ademais, os autores afirmam que é
papel da escola e dos professores atuar na formagao de leitores aptos para a leitura

de textos de variados géneros, tanto orais, quanto escritos e/ou multissemidticos.

Na reflexdo sobre o papel do professor para que a pratica leitora atinja certos
objetivos, Menegassi (2004) sugere ao profissional uma postura de mediador de

dialogos e nao um condutor de leitura, dessa forma:

a) o professor estabelece uma interagdo com o texto, produzindo seus
sentidos;

b) o professor estabelece uma interagdo com o aluno, tentando leva-
lo a produzir sentidos para o texto, porém sem demarcar qual é o seu,
ao menos explicitamente (considerando-se a subjetividade da
linguagem);

c) o texto apresenta seus significados ao leitor-professor;

d) o professor suscita discussées com o aluno, a partir do texto, para
possibilitar que o aluno dialogue com ambos, estabelecendo o critério
basico da interacéo;

e) o professor nao se interpde entre o texto e o aluno, servindo como
modelo de leitura e como mediador para a constru¢ao dos sentidos do
texto;

f) o professor atua na mediacdo do aluno a sua propria producgao de
sentidos. (MENEGASSI, 2004, p. 107)

Outrossim, Acosta-Pereira e Costa-Hubes (2021, p. 21) orientam que se
considerem “as condi¢des sociais do leitor, suas vivéncias e experiéncias de vida, as
relagbes que promove/estabelece com o(s) outro(s), seus posicionamentos
axiolégicos e valorativos, enfim, seu conhecimento linguistico-discursivo” para que,
nesse processo, dialogue, questione, acrescente e ressignifique o texto, tornando-se,

por assim dizer, um coautor. Além disso, para que se concretize o processo dialégico
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empreendido pelo texto, Acosta-Pereira e Costa-Hubes (2021) reforcam a importancia
de proporcionar uma leitura da dimens&o verbo-visual, envolvendo seu conteudo
tematico, estilo e construgdo composicional — elementos que organizam o enunciado
dentro de um género discursivo e foram explanados nesta dissertacdo na subsegéo
3.2 sob a luz dos estudos do Circulo de Bakhtin — e da dimenséo extraverbal, levando

em conta seu contexto social de produgao.

Em dialogo entre as sugestbes acima citadas com as propostas de Geraldi
(2002) em torno da leitura, depreende-se que Menegassi (2004) e Acosta-Pereira e
Costa-Hubes (2021) formulam um remédio pedagogico, definido por Geraldi (2006)
como um trabalho que cria motivacdes para a busca pelo conhecimento por meio da
pratica leitora. Essa atitude oportuniza a construgdo de um discurso de ensino e

aprendizagem e nao exclusivamente um discurso de sala de aula.

Por fim, salientamos que nesta subsecao foram apresentadas discussdes sobre
a pratica de leitura no ensino de Lingua Portuguesa e reiteramos que, de acordo com
Geraldi (2006), a leitura compreende uma pratica de uso da linguagem em que
sujeitos, com diferentes necessidades, procuram compreender o que é dito por outro
e reagir de forma responsiva a isso. Em relagdo a essa concepg¢do, na
contemporaneidade, Acosta-Pereira e Rodrigues (2016, p. 41) afirmam que o reagir
responsivo “se constitui na articulagdo entre o projeto de dizer do autor e a
contrapalavra do interlocutor, tecida a partir de seu horizonte apreciativo e do género

que medeia a interagdo.”

4.2 SOBRE ORALIDADE
Como na abertura da subsecao anterior, iniciamos esta subsecgao

problematizando como se da o trabalho com a oralidade em sala de aula:

Se a proposta de trabalho com a lingua escrita se sustenta, hoje,
conforme prescrevem os documentos pedagdgicos que orientam o
ensino de LP, em praticas discursivas, estariam o ensino da oralidade
recebendo o mesmo tratamento? Se para o trabalho com a lingua
escrita numa perspectiva discursiva, tem-se proposto os géneros
como objeto de ensino, os géneros orais estariam sendo propostos
para o trabalho com a oralidade? (COSTA-HUBES e SWIDERSKI,
2010, p. 2)
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As autoras Costa-Hibes e Swiderski (2010) afirmam que as atividades de
oralidade parecem nao receber prioridade nos processos de ensino-aprendizagem
tanto quanto as demais praticas de linguagem — leitura, escrita e pratica de analise
linguistica. Sua incidéncia em sala, geralmente, recai sobre fragmentos de respostas
a questdes relacionadas a um texto lido. Melo e Cavalcante (2007), corroboram com
essa afirmacgao ressaltando que na propria formagao de professores existem lacunas
acerca dessa pratica, uma vez que ha poucos instrumentos que auxiliem esse

profissional a refletir sobre o que € a oralidade e como ensina-la em sala de aula.

Diante dessas dificuldades ainda existentes na pratica docente, Acosta-Pereira
e Costa-Hubes (2021) ressaltam que, quando o trabalho com a oralidade tem como
subsidio uma concepgédo dialégica de linguagem, as atividades passam a ser
ancoradas nos géneros do discurso, sendo que eles organizam as praticas sociais

pautadas no uso da lingua oral formal ou informal.

Acerca da concepgado de género da oralidade, Travaglia (2013, p. 4), em
conjunto com o Grupo de Pesquisa sobre Texto e Discurso (PETEDI), define-o como
aquele que “tem como suporte a voz humana (vista como a caracteristica particular
que tem o som produzido pelo aparelho fonador) e que foi produzido para ser realizado
oralmente, [...] independentemente de ter ou ndo uma versao escrita.” Assim como o0s
géneros escritos, os géneros orais também dispdem de particularidades e de
organizacao determinadas pela esfera de atividade humana que o abarca e molda, e
pelo interlocutor ao qual se destina (ACOSTA-PEREIRA e COSTA-HUBES, 2021).

No funcionamento dos géneros dentro das comunidades discursivas
ou esferas de atividade humana ha géneros que sdo escritos para
serem oralizados, como as conferéncias, as comunicacgoes cientificas,
as noticias para jornais falados no radio e na TV, as pegas de teatro,
as telenovelas, os esquetes humoristicos e estes € que serdo
considerados géneros orais € ndo a simples oralizacao de qualquer
texto. Ha outros que sdo orais na sua origem, mas ganharam e
ganham registro na lingua escrita para serem preservados ou
divulgados na variedade escrita. E 0 que acontece com as piadas, os
casos, as histérias de assombracao, os depoimentos na justica, etc.
Finalmente ha outros que sdo sempre orais e ndo tém versao escrita
como os repentes, benzecdes, leildes etc. (TRAVAGLIA, 2013, p. 5)

Acosta-Pereira e Costa-Hubes (2021) esclarecem que nao se trata de
determinar diferencia¢des entre a lingua oral e a lingua escrita, mas de compreender

que ha formas diferentes de organizar enunciados orais e escritos (e de outras
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semioses). Da mesma forma, o suporte dos géneros orais ndo pode ser compreendido
como a fala, pois esta € a prépria lingua usada na oralidade. “Evidentemente os
géneros orais sdo construidos com a lingua falada e terdo caracteristicas dessa que
podem ser especificas de um género ou meramente da lingua falada e comuns a todos
os géneros orais.” (TRAVAGLIA, 2013, p. 5)

Conceituar o género oral, com base numa concepgdo de lingua como
instrumento de interagéo, significa, de acordo com Acosta-Pereira e Costa-Hubes
(2021, p. 16) “considerar a lingua oral como elemento articulador das atitudes
humanas, compreendendo-a como condutora de redes de atividades desenvolvidas
num quadro de interagdes diversas”. Por esse motivo, na pratica de sala de aula, as
propostas com géneros orais devem proporcionar o planejamento da fala do sujeito
em funcao do interlocutor e do projeto discursivo, baseados em situagdes reais de

interagcao, ampliando, assim, seu dominio da oralidade.

Nesse sentido, Acosta-Pereira e Costa-Hubes (2021) consideram importante
para as praticas de ensino: |. proporcionar a reflexdo sobre as condigdes de produgao
dos enunciados orais; Il. propor atividades de incentivo a compreensao e a escuta
ativa/responsiva desse tipo de enunciado; Ill. produzir enunciados orais utilizando
recursos linguisticos e multissemidticos empregados na organizagdo do discurso
proprios da situacao de interagcao. Desta forma, “o trabalho com os enunciados orais
na escola deve considerar o género como ponto de partida para um ensino nao
fragmentario das praticas de linguagem.” (ACOSTA-PEREIRA e COSTA-HUBES,
2021, p. 16)

Para que se contemple a dialogicidade da linguagem, assim como na leitura,
na oralidade, o estudo dos géneros também deve explorar sua dimensao extraverbal,
situando-os “na vida e na histéria (onde, quando, quem, por que, para quem esta
sendo produzido), explorando seus aspectos socio-historico e ideolégicos, bem como
seu dialogo com outros enunciados que o precedem.” (ACOSTA-PEREIRA e COSTA-
HUBES, 2021, p. 17). Além disso, de acordo com Melo e Cavalcante (2007), deve-se
analisar a dimensdo verbo-visual do género oral em estudo: seus aspectos
paralinguisticos, como o tom de voz e o ritmo da fala, e cinésicos — relativos ao
movimento.

A postura corporal também se coloca a servigo da comunicagao oral.
Esta ndo se esgota somente na utilizagdo de meios linglisticos ou
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prosodicos; utiliza também signos de sistemas semiodticos nao-
linguisticos, como a gestualidade. Essas mimicas faciais, as posturas,
os olhares, a gestualidade do corpo que se presentificam na interagéo
dao suporte a comunicagao verbal e, as vezes, substituem-na. (MELO
e CAVALCANTE, 2007, p. 86)

No entanto, mesmo diante do estudo da dimensé&o extraverbal e verbo-visual,
nao se pode desconsiderar a totalidade do enunciado, “que se sustenta na/no
esfera/campo de atividade humana na/no qual se inscreve e que organiza suas formas
tipicas de interagdo, bem como o conteudo tematico que orienta, ideologica e
valorativamente, sua unidade de sentido.” (ACOSTA-PEREIRA e COSTA-HUBES,
2021, p. 18)

Posto isso, para o trabalho com a oralidade nas aulas de LP, deve-se assumir
uma postura dialégica, que atente para a lingua manifestada por meio de enunciados
— contemplados em variados géneros discursivos que sao orientados para
esferas/campos de atividade humana — e para as dimensdes extratextual e verbo-
visual que auxiliam na compreensao e atitude responsiva desses enunciados. Com
isso, promove-se a exploracao de enunciados orais existentes em situagdes reais de

interacao, potencializando a pratica oral.

4.3 SOBRE PRODUCAO DE TEXTOS

“Na escola nao se escrevem textos, produzem-se redacoes. E estas nada mais
sdo do que a simulagéo do uso da lingua escrita.” (GERALDI, 2006, p. 90) Na década
de 1980, em O texto na sala de aula, Geraldi (2006) problematizou a forma como as
praticas de linguagem estao inseridas no contexto escolar e, agora, resgatamos
assercbes desse tipo com o proposito de suscitar reflexdes sobre as praticas de
ensino na contemporaneidade. Assim como na leitura, a justificativa para a afirmagéao
acerca da producdo de textos que abre esta subsecao consiste na artificialidade do
uso da lingua, uma vez que, na relagao escrita de textos X escrita de redagbes, nessa

escreve-se para a escola; naquela, escreve-se na escola.

Para que seja proposta a escrita de textos, a intervengédo pedagdgica deve ser
articulada com base nos principios de que se tenha: I. o que dizer; Il. uma raz&o para

dizer; Ill. e para quem dizer. Além disso, o locutor necessita se constituir como tal: “o
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sujeito que diz o que diz para quem diz” (GERALDI, 2002, p. 137). Esses principios
refletem a concepcédo de linguagem dialdgica e interacional e respondem a uma

abordagem da produc¢ao escrita quanto pratica social.

As estratégias de ensino pressupostas nessa vertente pedagogica, segundo
Acosta-Pereira (2007), sao contextualizadas, situadas e catalisadoras — termo
concebido por Signorini (2006) — sendo que contribuem para o desenvolvimento de
“acdes produtivas para a compreensao da lingua(gem) enquanto pratica social: (a)
atencao para o processo de escrita enquanto interacao; (b) discussao e consciéncia
das condigdes sociais de producdo da escrita e (c) relagdo da escrita com o género.”
(ACOSTA-PEREIRA, 2007, p. 8) Traz-se a luz, portanto, discussbes sobre a
incorporagao de género do discurso na esfera escolar.

Considerar o0s géneros como objeto de estudo no
ensino/aprendizagem da escrita pressupde que concebemos a escrita
enquanto agéncia, ou seja, pratica social mediada pela linguagem que
inscreve sujeitos em diferentes contextos de interagao que se tipificam
conforme a prépria situacao (imediata e cultural), a esfera social e de
acordo com os objetivos a serem alcangados pelos interlocutores
envolvidos. A escrita se realiza por meio de diversos géneros que se

configuram a partir da interagao que fazem parte e da esfera social da
qual se integram. (ACOSTA-PEREIRA, 2007, p. 8)

Ao considerar que os géneros fazem parte da nossa vivéncia e representam as
praticas de uso reais da linguagem, “é incumbéncia da escola e do professor-mediador
proporcionar condigdes, mediar situag¢des de ensino e aprendizagem de lingua a partir
de praticas sistematizadas, para formar um sujeito ativo em sua producao discursiva”
(POLATO, 2013). Acerca dessa Uultima assergdo e em consonancia com as
postulagcdes de Geraldi (2002), Polato (2013) salienta que o sujeito autor se constituira
como tal quando tomar consciéncia do proprio ato de produzir, de seu papel como
interlocutor de si, do papel de seus interlocutores e dos objetivos dessa interlocucéo;
consciéncia do contexto, das suas escolhas que organizardo a materialidade textual

e do género que concretizara seu ato de dizer.

Na esteira dessa reflexdo, Turkiewicz e Costa-Hubes (2017, p. 86) afirmam que
“‘escrever um texto significa fazer uso da palavra em fungdo do interlocutor que
determinara as escolhas quanto ao tema, ao estilo e a construgdo composicional do
género.” Por conta desse entendimento, as autoras problematizam a forma como a

producao textual tem sido manifestada em sala de aula, comumente pautada “em uma
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escrita higienizada, seguidora de normas, mas sem projeto, nem necessidade de dizer
do educando” (TURKIEWICZ e COSTA-HUBES, 2017, p. 86). Para Menegassi e Fuza
(2008, p. 471), apesar de haver o discurso de que o estudante deve aprender através
dos seus erros, “o0 que se continua ensinando na escola é que ndo se deve errar, que
o texto deve enquadrar-se nos padrbes gramaticais, demonstrando, assim, um
desinteresse pelo seu conteudo”. De acordo com Geraldi (2006), isso revela apenas

um processo de redacdo escolar, de escrita para a escola.

Em contrapartida, o processo da escrita de textos na escola deve ser mediado
de maneira a promover a interagdo, com interlocutor definido, uma finalidade de
escrita, um género determinado e suas formas de circulagéo precisas. E, portanto,
necessario que o professor encaminhe o desenvolvimento da escrita por meio de um
comando — oral ou escrito — que apontara para a natureza do texto:

As escolhas temaéticas, estilisticas e composicionais que o aluno faz a
partir do que Ihe é solicitado podem estar articuladas a pressupostos
tedrico-metodoldgicos assumidos pelo professor que, nesse caso,
podem conduzir o aluno a ter o que dizer para alguém, ou apenas leva-

lo a uma escrita artificializada. (TURKIEWICZ e COSTA-HUBES,
2017, 88)

Segundo Polato (2013), esse comando faz parte do planejamento da escrita
que, assim como a execugao, a revisao e a reescrita, constituem as etapas da
producao textual e precisam ser mediadas pelo professor. A autora considera
importante que o educando compreenda que tem o que, a quem e como dizer: “para
o professor € imprescindivel conduzi-lo a essa compreensao a partir de suas agdes
mediadoras, do planejamento a reescrita do texto, conscientizando-o de que ele
(aluno) é, em maior medida, o responsavel pela produgao do texto.” (POLATO, 2013,
5).

Acerca da primeira etapa, o planejamento, Polato (2013) define como as agdes
que antecedem a execucdo do texto, incluindo: a apropriacdo e aprofundamento do
conhecimento tematico por meio de leituras e reflexdes prévias; a definicao do projeto
do discurso; e a escolha de um género discursivo. Se esse planejamento garantir que
o aluno tenha o que dizer e como dizer, ou seja, tenha consciéncia sobre o seu papel

na interlocucao, mais facilmente sabera como operar o ato da escrita. De acordo com
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Antunes (2003, p. 55), o planejamento “¢ o momento de delinear a planta do edificio

que se vai construir”.

A segunda etapa, a execugdo, € o momento de efetivar a produgéo textual
levando em conta o género e o projeto concebido no planejamento. Nessa fase, Polato
(2013, p. 9) sugere que o professor medeie a pratica com o objetivo de “devolver ao
estudante a tarefa de refletir sobre o que dizer e o como dizer, pois, durante a etapa
da execucgao, precisa assumir a responsabilidade que a autoria requer e ndo apenas
reproduzir no proprio texto, o conteudo e a forma das falas do professor.” A autora
atenta, nesse momento, para as interferéncias do professor, as quais, quando em
excesso, podem inibir a agdo do aluno e limitar a reflexdo sobre seu préprio papel
como produtor de textos escritos, ndo fornecendo subsidios para que ele obtenha

confianga e autonomia no processo de escrita.

Apos a execucdo, passa-se para a terceira etapa da pratica de producao de
textos: a revisdo. De acordo com Turkiewicz e Costa-Hubes (2017, p. 89), nesse
momento “o professor deve levar em conta que o aluno ja apresenta alguns
conhecimentos sistematizados, consolidados e outros que se encontram em
desenvolvimento”, é sobre esses ultimos que a mediagao do professor deve recair,
criando mecanismos que atuem em relagcdo ao que de fato o estudante ainda nao
domina. Nesse sentido, Polato (2013, p. 10) sugere que a revisao para a etapa
seguinte, a reescrita, seja balizada pelo grau de atendimento: “a) a tematica, b) ao
género proposto c) ao intuito discursivo de quem produz, d) a adequacgao do dizer aos
possiveis interlocutores, e) a adequacdo do dizer ao suporte, f) as questdes

linguisticas que possam comprometer o sentido.”

Por fim, a etapa de reescrita, deve considerar os aspectos interacionais do texto
e nao ser o momento de eliminar transgressodes as regras ortograficas, a concordancia
e a pontuacdo. Portanto, “a pratica de reescrita deve contribuir para constituir um
sujeito-autor que é capaz de refletir sobre o proprio fazer (processo de escrita)”
(POLATO, 2013, p. 11). E nela e por ela que o aluno toma consciéncia do seu papel
de autor e cabe ao professor participar desse processo apontando os possiveis efeitos

de sentido que seu texto produzira no interlocutor (POLATO, 2013).
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As estratégias de ensino e as etapas do processo de produgéo textual acima
discutidas tem como objetivo tornar o aluno locutor de seu proprio texto situado em

uma relagao interlocutiva, como Geraldi (2002) representa:

Figura 7 — Processo de produgao escrita

ASSUMIR-SE COMO LOCUTOR

l i

implica implica

l l

ESCOLHER ESTRATEGIAS PARA DIZER

TER O QUE DIZER

i l

supde supde

i l

exige
RAZOES PARA DIZER INTERLOCUTORES A QUEM SE DIZ

1l

‘ RELAGAO INTERLOCUTIVA ‘

Fonte: A autora (2021) com base em Geraldi (2002, p. 161).

A vista de tais consideracdes, nesta subsecdo, foram apontados rumos que
encaminham a pratica docente para um distanciamento da escrita de redacbes para
a escola e orientam-na para uma escrita de textos na escola. Por fim, reiteramos que,
de acordo com Geraldi (2006), a produgao textual € a materializagao, por meio da
linguagem, dos pontos de vista sobre a vida social do sujeito. Na contemporaneidade,
Acosta-Pereira e Rodrigues (2016, p. 41) afirmam que “esse projeto de dizer se realiza
num texto, constituido em um determinado género do discurso que medeia a situagao
de interagdo em que o sujeito se encontra.” Por esse motivo, a produgao de textos na
escola deve assegurar espacos interlocutivos reais, que possibilitem que o educando
assuma sua condi¢do de sujeito-autor e compreenda seu discurso baseado numa

situacao de interagao concreta.
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4.4 SOBRE PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA

“Por fim, na escola nao se faz analise linglistica, aplicam-se a dados analises
preexistentes. E isso é simular a pratica cientifica da analise linguistica.” (GERALDI,
2006, p. 90) Assim como nas demais praticas de linguagem, a afirmagao de Geraldi
(2006) em O texto na sala de aula, acerca da analise linguistica, aponta para um
ensino afastado das praticas de uso e reflexdo da/sobre a lingua e pautado em
abordagens gramaticais tradicionais — normativa ou descritiva. Mesmo datada na
década de 1980, na contemporaneidade, tal afirmagdo permanece relevante para
reflexdo, uma vez que o mais novo documento norteador do ensino, a BNCC, explora

essa pratica e expande seu entendimento unindo ao termo a ideia de semiose.

Em principio, esclarecemos o que o autor precursor do termo, Jodo Wanderley
Geraldi, entende por Pratica de Analise Linguistica (PAL):
O uso da expressao "pratica de andlise linguistica" nao se deve ao
mero gosto por novas terminologias. A analise linguistica inclui tanto o
trabalho sobre questdes tradicionais da gramatica quanto questdes
amplas a proposito do texto, entre as quais vale a pena citar: coesao
e coeréncia internas do texto; adequagdo do texto aos objetivos
pretendidos; analise dos recursos expressivos utilizados (metéaforas,
metonimias, parafrases, citagdes, discursos direto e indireto, etc.);
organizagao e inclusdo de informacgdes; etc. Essencialmente, a pratica
da analise linguistica ndo podera limitar-se a higienizac&o do texto do
aluno em seus aspectos gramaticais e ortograficos, limitando-se a
"corregdes". Trata-se de trabalhar com o aluno o seu texto para que

ele atinja seus objetivos junto aos leitores a que se destina. (GERALDI,
2006, p. 74)

De acordo com o autor, para que de fato a analise linguistica aconteca, o
trabalho em sala deve partir da produgdo de conhecimentos acerca dos fenbmenos
linguisticos ao invés da fixacdo de nogdes ja prontas — movimento o qual o autor

denomina de atividades metalinguisticas.

Antes de prosseguirmos a discussao aqui proposta, cabe, neste momento,
esclarecer o que se entende por atividades metalinguisticas, as quais Geraldi (2002)
nao elimina por completo da sala de aula, mas as integra a outras atividades com a
linguagem que dialogam com a concepgao interacionista do termo: atividades
linguisticas e epilinguisticas. A primeira, diz respeito as agées com a linguagem, ao
uso da lingua considerando suas condi¢des de produgao. A segunda, opera sobre a
prépria linguagem, tomando seus recursos expressivos como o objeto de reflexao:

negociagbes de sentido, hesitagbes, autocorregdes, pausas longas, repeticbes e
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outros fendmenos presentes nas atividades verbais. E, por fim, as metalinguisticas
retiram a linguagem do processo de interagdo social, denominam, classificam e
sistematizam os fatos linguisticos segundo a teoria gramatical. De acordo com o autor,
as atividades metalinguisticas devem ser inseridas no processo de ensino e

aprendizagem apés o aluno ja ter dominio das atividades linguisticas e epilinguisticas.

Tais concepgdes pdem em xeque o que se vem ensinando nas aulas de Lingua
Portuguesa e fazem parte de um movimento de criticas ao ensino gramatical
tradicional, o qual nado circunscreve todas as especificidades da linguagem e
impossibilita um estudo da lingua em suas reais condi¢des de utilizagdo. De acordo
com Polato e Menegassi (2021), o curso de ressignificagdo do ensino da lingua
materna parte do final dos anos de 1960 e inicio de 1970, e em 1984 o termo Pratica
de Analise Linguistica (PAL) é concebido na obra O texto na sala de aula. A expressao
surge como uma alternativa pedagdgica de reflexdo e de estudo da lingua em uso,
uma vez que, se a linguagem é concebida em ambito social, € nessa mesma
perspectiva que deve evoluir seu ensino: “Criadas as condi¢cdes para atividades
interativas efetivas em sala de aula, quer pela producao de textos, quer pela leitura de
textos, € no interior destas e a partir destas que a analise linguistica se da.” (GERALDI,
2002, p. 189)

Remenche e Rohling (2015, p. 830) analisam a proposta de Geraldi, da década
de 1980, e entendem-na como uma forma de reorientar o ensino a partir “da leitura e
da escrita de textos como praticas processuais significativas socialmente e integradas,
e da analise dos problemas observados na produgao textual dos alunos, que séo
tomados como ponto de partida para a pratica de AL.” Tal afirmagao corresponde com
a assercao de Rodrigues (2021) sobre a articulagédo entre a PAL e a pratica de
producao de textos. A autora esclarece que aquela se desenvolve a favor do dominio
desta. Tanto Remenche e Rohling (2015), quanto Rodrigues (2021), revozeam o que
fora dito por Geraldi em 1984: “[...] a analise linguistica que se pretende partira ndo do
texto ‘bem escritinho’, do bom autor selecionado pelo ‘fazedor de livros didaticos’. Ao
contrario, o ensino gramatical somente tem sentido se for para auxiliar o aluno e por
isso partira do texto do aluno” (GERALDI, 2006, p. 63).

Ao partir do texto do aluno, Geraldi (2006) apresenta orientagbes para que o
professor identifique problemas de diferentes ordens para que se empreenda a PAL:

|. problemas de ordem textual (adequagado aos tipos de texto, apresentagdo do
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narrador, utilizacao dos discursos direto e indireto, clareza, etc.); Il. problemas de
ordem estilistica (transformacdo de oragbes, reescrita de paragrafo, etc.); Ill.
problemas de ordem sintatica (concordancia, regéncia, etc.); IV. problemas de ordem
morfologica (Iéxico/adequagao vocabular; conjugagao verbal; flexdes dos nomes); V.
problemas de ordem fonolégica (ortografia, acentuagao, divisdo silabica, etc.). Em
todo caso, o autor salienta que nao é possivel prever todas as possibilidades de
trabalho com a PAL e que as escolhas acerca do que trabalhar sao orientadas pelos
textos dos alunos, de forma que a aprendizagem da metalinguagem ocorra

assistematicamente.

Identificados os problemas nos proprios textos dos educandos, Geraldi (2006)
destaca a necessidade de selecionar apenas um deles para analise em cada aula.
Apos o entendimento desse problema, parte-se para a reescrita do texto buscando
sana-lo. Desta forma, atende-se o principio de que o ensino deve partir do erro para
a autocorregao e, ainda, de que o texto é o ponto de partida e de chegada das aulas
de LP (GERALDI, 2006). Contemporaneamente, Rodrigues e Acosta-Pereira (2021)
acrescentam as praticas de escuta e leitura como local de realizagdo da PAL — e nao
apenas na producgao de textos — e esclarecem que Geraldi as considerada em textos
posteriores. Também Remenche e Rohling (2015, p. 831) destacam que “a AL se
constitui em instrumental potencializador para as praticas de leitura e de producao de
texto (escrita e oral), visto que contribui para a analise do funcionamento da lingua e

do uso das diversas variantes linguisticas que circulam socialmente.”

Outro aspecto revisitado na contemporaneidade, diz respeito a teoria de
géneros, a qual ainda ndo era discutida na esfera escolar na época da publicagao de
O texto na sala de aula. Rodrigues e Acosta-Pereira (2021, p. 169) ressaltam que a
PAL na perspectiva dos géneros do discurso “ndo apenas reitera a posi¢ao da lingua
como/para interagdo social, como ratifica a ancoragem do estudo dos géneros do
discurso no ambito das atividades humanas mediadas pela linguagem”, uma vez que:

Os géneros sao considerados modos especificos de visualizar uma
dada realidade. N6s pensamos e conceituamos 0 mundo na forma
concreta de enunciados; e os enunciados sao constituidos e
funcionam segundo principios genéricos (de género). Esses principios
estabelecem maneiras de ver e conceitualizar a realidade. Os

géneros, portanto, sao formas relativamente estaveis de conceitualizar
as experiéncias humanas.
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Assumir a perspectiva de que a PAL trabalha com géneros do discurso,
proporciona metodologias que partem dos usos sociais da linguagem e, ainda, “orienta
o trabalho do professor que se desloca de uma pratica voltada a lingua-sistema, para
uma pratica que se baliza pela lingua-discurso, a lingua concreta e real na vida social.”
(ACOSTA PEREIRA, 2022, p. 58) Na esteira desse raciocinio, salientamos que a vida
social utiliza a linguagem sob diferentes manifestacbes signicas, as chamadas
semioses: gestos, cores, posturas e imagens, por exemplo. Segundo Acosta Pereira
(2022, p. 60) “todo enunciado multissemidtico relativamente se estabiliza na forma de
géneros discursivos multissemiéticos.” A luz dessa légica, trazemos para a discussao

o termo Pratica de Analise Linguistica/Semidtica (PAL/S) empregado pela BNCC.

O trabalho da PAL/S com enunciados multissemioticos — escritos, orais, ou de
qualquer outra manifestacdo semiodtica (visual, gestual, audiovisual, audiogestual —
considera que toda forma signica (semiotica) se materializa em enunciados, a unidade
de comunicagao discursiva quando se assume uma concepgao social de linguagem.
“Com isso, as orientagcdes de trabalho com enunciados escritos ou orais, se voltam,
em adicdo, aos enunciados multissemioéticos, atentando para suas particularidades
constitutivo-funcionais tipicas da multissemiose” (ACOSTA PEREIRA, 2022, p. 60-61).
Para exemplificar essa forma de trabalho, Acosta Pereira (2002, p. 61) cita como
elementos tematico-estilistico-composicionais para analise de um enunciado como a
fotografia, por exemplo, “aspectos voltados ao &angulo, cores, distanciamento,
aproximacao, espaco de fundo”. Ja em uma entrevista televisiva, “aspectos como
entoacgao, recursos paralinguisticos, gestuais, posigdo do corpo, enquadramento da
camera, olhar direto, indireto, troca de turnos da fala etc” (ACOSTA PEREIRA, 2022,
p. 61).

Portanto, o caminho até aqui percorrido confirma o entendimento de que a
PAL/S objetiva construir conhecimentos linguisticos e semiodticos ao invés de
reproduzir conhecimentos preexistentes e que, dessa forma, se afasta de um ensino
pautado na abordagem puramente gramatical. Nesse viés, ocupa-se com questdes
de ordem ortografica, morfolégica, seméantica, sintatica, textual, discursiva e de
multiplas semioses, considerando que o uso social da linguagem é materializado em
enunciados e, por conseguinte, em géneros discursivos, potencializadores do ensino
de LP. Essa perspectiva reitera o que Bakhtin (1997, p. 301) declara sobre as

atividades escolares pautadas em géneros:
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Esses géneros do discurso nos sdo dados quase como nos é dada a
lingua materna, que dominamos com facilidade antes mesmo que |Ihe
estudemos a gramatica. A lingua materna — a composigcéo de seu
Iéxico e sua estrutura gramatical —, ndo a aprendemos nos dicionarios
e nas gramaticas, nés a adquirimos mediante enunciados concretos
que ouvimos e reproduzimos durante a comunicacgao verbal viva que
se efetua com os individuos que nos rodeiam.

Por esse motivo, o ensino de LP ndo pode se desvincular das situagdes reais
de interagao social, afinal “o dominio de uma lingua é o resultado de praticas efetivas,
significativas, contextualizadas” (GERALDI, 2006, p. 36). Essas praticas relacionam a
vida dentro e fora da escola por meio das atividades de leitura, escrita e analise
linguistica — itens discutidos nesse capitulo. A seguir, exploram-se 0s pressupostos

metodoldgicos que guiardo o processo investigativo desta pesquisa.
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5. PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Este capitulo apresenta o detalhamento metodolégico que atravessa a
pesquisa desenvolvida nesta dissertagdo. Para tanto, em um primeiro momento,
contextualizamos a investigacdo no escopo da Analise Documental com uma
abordagem qualitativa: o que € esse tipo de analise de perspectiva qualitativa, suas
etapas e como essas etapas orientam nossa pesquisa. Posteriormente,
correlacionamos o objeto de pesquisa — descrito no capitulo 2.2 — com as etapas da
analise documental citadas na se¢ao 5.1, delimitando, assim, os caminhos do

processo investigativo.

5.1 PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS DA ANALISE DOCUMENTAL

De acordo com Ludke e André (2018), para empreender uma pesquisa, €
necessario promover o confronto entre dados, evidéncias, informagdes coletadas e
conhecimento tedrico acerca de determinado assunto. Nesta dissertacdo, a
confrontagdo desses itens se da por meio da analise documental, a qual, segundo os
autores, “pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos,
seja complementando as informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando
aspectos novos de um tema ou problema.” (LUDKE e ANDRE, 2018, p. 44-45)

Antes de adentrarmos ao detalhamento da analise documental e suas etapas,
iniciemos esta se¢cao compreendendo como se concebe o olhar qualitativo para a
abordagem da analise de dados. Para Gil (2002), na abordagem qualitativa enfatiza-
se 0 subjetivo como meio de compreender e interpretar as experiéncias. Em relagéo
a tal perspectiva, o autor interpreta esse processo como “uma sequéncia de
atividades, que envolve a reducido dos dados, a categorizacdo desses dados, sua
interpretacéo e a redagao do relatério.” (GIL, 2002, p. 133)

Pelo viés educacional, metodologias qualitativas impactaram as pesquisas
configurando substanciais modificagbes néo apenas na concepgao epistemoldgica,
mas também no potencial transformador do método no processo investigativo
(GHEDIN e FRANCO, 2011). Segundo Ludke e André (2018), por anos, os estudos
em educacgao adotaram modelos que serviam as ciéncias fisicas e naturais, contudo

os fendbmenos nessa area estio situados entre as ciéncias humanas e sociais.
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Assim, tal como naquelas ciéncias, o fendbmeno educacional foi
estudado por muito tempo como se pudesse ser isolado, como se faz
com um fendmeno fisico, para uma analise acurada, se possivel feita
em um laboratério, onde as variaveis que o compdéem pudessem
também ser isoladas, a fim de se constatar a influéncia que cada uma
delas exerceria sobre o fendmeno em questéo. (LUDKE e ANDRE,
2018, p. 3)

Os autores ressaltam que, com a evolugao dos estudos no campo educacional,
foi possivel observar certa ineficacia desse tipo de abordagem analitica, uma vez que
poucos fendmenos poderiam ser explicados de tal forma. Além disso, é salientada
outra caracteristica predominante no tradicional modelo de abordagem investigativa:
a relagao entre sujeito da pesquisa, pesquisador e objeto de estudo. Acreditava-se em
uma perfeita separacdo entre esses elementos para que o pesquisador nao
contaminasse 0 processo investigativo com seus valores, ideias e preferéncias,
garantindo a objetividade do estudo. Dessa forma, a evolugdo na area da pesquisa
educacional levou a percepc¢ao de que

Os fatos, os dados nao se revelam gratuita e diretamente aos olhos do
pesquisador. Nem este os enfrenta desarmado de todos os seus
principios e pressuposi¢cdes. Ao contrario, é a partir da interrogagéo
que ele faz aos dados, baseada em tudo o que ele conhece do assunto
- portanto, em toda a teoria disponivel a respeito -, que se vai construir
o conhecimento sobre o fato pesquisado. (LUDKE e ANDRE, 2018, p.
5)

Logo, é o trabalho do pesquisador, carregado e comprometido pelas suas
peculiaridades ideoldgicas, que fara com que o conhecimento especifico em
determinado assunto cresga e, assim, o pesquisador passa a assumir uma posi¢ao
na qual ndo ha neutralidade cientifica (LUDKE e ANDRE, 2018). Em todo caso, a
auséncia da neutralidade nao implica em auséncia de objetividade e de procedimentos
cientificos. Uma pesquisa de abordagem qualitativa, por exemplo, pode explorar uma
variedade de procedimentos analiticos de dados, toma-se como exemplo a analise
documental e bibliografica. De acordo com Gil (2002), ambas apresentam
semelhangas entre si, entretanto esta difere daquela ao tratar das fontes: a
bibliografica baseia-se essencialmente nas contribuicbes dos diversos autores sobre
determinado assunto em suportes como livros e artigos cientificos, ja a documental
recorre a fontes mais diversas sem ou com pouco tratamento analitico — relatérios,
documentos oficiais, tabelas estatisticas, entre outros. Uma vez que esta pesquisa

promove um olhar mais agugado para o documento norteador do ensino no Brasil, a
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Base Nacional Comum Curricular, entende-se que € pertinente baliza-la pela analise
documental.

O trabalho com a analise documental, como indica o proprio nome, propde-se
a produzir novos conhecimentos oriundos de dados estritamente provenientes de
documentos, os quais podem ainda nao ter sofrido nenhum tipo de analise ou que
podem ser reexaminados buscando informagdes complementares e interpretagcdes
orientadas para questdes ainda n&o discutidas (KRIPKA, SCHELLER e BONOTTO,
2015). As autoras Kripka, Scheller e Bonotto (2015) salientam que esse modelo de
andlise é caracterizado por selecionar, tratar e interpretar informagbées a fim de
compreender certo fendbmeno.

Ainda quanto a distingdo em relacdo aos documentos possiveis de analise,
Cellard (2008) propde dois grandes grupos voltados para a documentagéo escrita: os
documentos publicos e privados. Os documentos publicos sao divididos pelo autor em
dois subgrupos: os arquivos publicos e os documentos publicos ndo-arquivados. Os
primeiros sdo, em geral, arquivos volumosos e nem sempre de facil acesso — mesmo
sendo ditos publicos. “Esse tipo de arquivo compreende comumente: os arquivos
governamentais (federais, regionais, escolares ou municipais), os arquivos do estado
civil, assim como alguns arquivos de natureza notarial ou juridica.” (CELLARD, 2008,
p. 297). O segundo subgrupo, documentos publicos ndo-arquivados, inclui, entre
outros, “os jornais, periddicos e qualquer outro tipo de documentos distribuidos:
publicidade, anuncios, tratadas, circulares, boletins paroquiais, anuarios telefénicos,
etc.” (CELLARD, 2008, p. 297)

Em relacdo ao grupo de documentos privados, também ha uma subdiviséo:
arquivos privados e documentos pessoais. Os privados tratam, em especial, de
documentos de empresas, organizagdes politicas, instituicdes, sindicatos,
comunidades religiosas, entre outros. Ja os documentos pessoais tém carater
particular de uma pessoa ou familia, como autobiografias, diarios intimos ou
correspondéncias (CELLARD, 2008).

Ao associar esta classificagao de Cellard (2008) a presente pesquisa, demarca-
se 0 objeto de analise — a BNCC — como sendo parte do grupo de documentos
publicos e subgrupo documentos publicos nao-arquivados, conforme é possivel

visualizar com mais clareza no quadro abaixo:

Quadro 11 — Classificagdo dos documentos segundo Cellard (2008)
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Documentos publicos Documentos privados
Arquivos publicos Documentos publicos Arquivos privados Documentos
nao-arquivados pessoais

Arquivos Qualquer tipo de | Documentos de | Autobiografias,
governamentais documento distribuido: | organizagdes politicas, | diarios intimos,
(federais, regionais, | jornais, periddicos, | sindicatos, Igrejas, | correspondéncias,
escolares ou | publicidade, anuncios, | comunidades histérias de vida,
municipais); arquivos | tratadas, circulares, | religiosas, instituicées, | documentos de
do estado civil; | boletins paroquiais, | empresas, etc. familia, etc.
alguns arquivos de | anuarios telefénicos, etc.
natureza notarial ou
juridica.

Fonte: A autora (2021), com base em Cellard (2008, p. 297-298)

Para que se empreenda uma analise documental, diversos autores apontam
procedimentos metodolégicos ou etapas distintas. Llidke e André (2018), por exemplo,
sistematizam o processo comegando pela caracterizagao do documento, apos isso a
codificagéo, os registros, a categorizagao e, por fim, a analise critica.

Ja para Cellard (2008), o exame deve iniciar por uma avaliagdo preliminar
aplicada em cinco dimensdes. A primeira delas envolve a apresentacao e analise de
fatores contextuais aos documentos envolvidos na investigacdo, uma vez que “o
analista ndo poderia prescindir de conhecer satisfatoriamente a conjuntura politica,
econdmica, social, cultural, que propiciou a producédo de um documento determinado.”
(CELLARD, 2008, p. 299) Esse conhecimento permite interpretar o documento de
acordo com a época, os agentes envolvidos na sua producdo e seus valores, e
provocara um conhecimento mais intimo da sociedade (CELLARD, 2008). A segunda
dimensé&o da avaliagao preliminar proposta por Cellard (2008) faz alusdo ao autor ou
autores do documento para que se avalie criticamente as vozes e interesses refletidos
no que foi escrito. Compondo a terceira dimensao da etapa preliminar de avaliagao
estdo a autenticidade e a confiabilidade do texto, as quais, de acordo com o autor, séo
fundamentais para assegurar a qualidade da informagao obtida no documento. Na
quarta e quinta dimensao estio, respectivamente, a natureza do texto e os conceitos-
chave e a ldgica interna do texto.

O autor esclarece que, findada a avaliacao preliminar do documento, parte-se
para a analise que retoma e reune todas as cinco dimensdes a partir da problematica
da pesquisa que esta sendo empreendida. Portanto, esse momento de analise deve
ser efetuado a luz do questionamento inicial enviesando suas relagbes com as

observagbes extraidas na avaliacdo preliminar. Tal ato requer repetidas leituras,
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desconstrugcbes e reconstrugdes que acarretardo interpretagbes relevantes
(CELLARD, 2008, p. 304):

E esse encadeamento de ligagdes entre a problematica do pesquisador
e as diversas observacgbes extraidas de sua documentacgao, o que lhe
possibilita formular explicagées plausiveis, produzir uma interpretacao
coerente, e realizar uma reconstru¢cao de um aspecto qualquer de uma
dada sociedade, neste ou naquele momento.

Bardin (1977), estudioso da analise de conteudo — metodologia complementar
a analise documental que investiga “o tratamento da informacdo contida nas
mensagens” (BARDIN, 1977, p. 34) —, propde trés polos cronoldgicos assim
chamados pelo autor: |. pré-analise; Il. exploracdo do material; Ill. tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacdo. O autor explica que a pré-analise perpassa “a
escolha dos documentos a serem submetidos a analise, a formulacédo das hipbteses
e dos objetivos e a elaboragéo de indicadores que fundamentem a interpretacao final.”
(BARDIN, 1977, p. 95) Como segundo polo, a exploragdo do material faz uma
administracao sistematica das informacdes obtidas na etapa inicial. Por fim, o terceiro
polo trata os resultados de maneira significativa e valida, o que possibilita “propor
inferéncias e adiantar interpretag¢des a propdsito dos objetivos previstos, ou que digam
respeito a outras descobertas inesperadas.” (BARDIN, 1977, p. 101)

Ancorado nos procedimentos metodoldgicos de Cellard (2008), Bardin (1977)
e demais estudiosos, Cruz (2020) delineia fases da analise documental e agdes

empreendidas em cada uma delas conforme esquematizado abaixo:

Quadro 12 — Fases e procedimentos da AD

Fases da AD Procedimentos
Pré-analise e identificagdo do contexto de produgdo dos documentos,
considerando a conjuntura politica, econdmica, social e cultural
do entorno da sua confecgao;
e exame superficial (skimming): leitura mais global e geral dos
documentos, identificando partes de interesse da pesquisa [...].
Exploragao do material e exame minucioso (leitura): repetidas leituras sobretudo das
partes indicadas;
¢ identificacdo das palavras-chave e de ideias principais no texto
em relagao ao tema do estudo;
e escritura de parafrases das partes mais importantes;
Tratamento dos ¢ sintese dos conteldos analisados;
resultados e inferéncias a partir da sintese;
e interpretacdo a partir das inferéncias em convergéncia com a
problematica da pesquisa.
Fonte: (CRUZ, 2020, p. 59).
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A sistematizagao acima proporciona esclarecimentos sobre como as etapas da
analise documental orientam uma pesquisa e servirdao de suporte para o
encaminhamento deste estudo. As acbdes que serdo empreendidas ficardo mais
evidentes a seguir, por meio da relagdo entre o objeto de pesquisa e as etapas

supracitadas.

5.2 OS CAMINHOS/ETAPAS DA PESQUISA

Neste item, apresentamos os procedimentos metodoldgicos que compdem o
caminho da nossa analise. Para tanto, retoma-se que o objetivo desta pesquisa &
analisar, de forma documental, com base numa concepc¢ao dialdgica de linguagem,
como os géneros do discurso do campo jornalistico-midiatico funcionam como
catalisadores das habilidades de praticas de linguagem do bloco 69 dos anos finais
do Ensino Fundamental na BNCC.

A andlise a qual se propde fazer sera efetuada por meio de perguntas
balizadoras para direcionar o processo investigativo e fara o movimento de ir e vir no
capitulo de fundamentacéao tedrica alicercado nos escritos de Bakhtin e o Circulo e
aos estudos contemporaneos sobre praticas de linguagem nas aulas de Lingua
Portuguesa na Educacao Basica. Essa retomada é vista por Lidke e André (2018)
como pertinente e auxiliadora no processo de analise. Os autores levantam perguntas
que dizem respeito a questao, como:

Quais os principais questionamentos apontados pela literatura sobre
os temas selecionados? Quais os pontos comuns e o0s pontos
divergentes entre 0 que aparece nesse e em outros estudos similares?
O que tem sido negligenciado pela literatura sobre esse assunto?
(LUDKE e ANDRE, 2018, p. 55)

Outrossim, os autores esclarecem que esse didlogo entre as descobertas
advindas do estudo com o que a literatura ja apresenta € imprescindivel para a adogao
de decisdes acerca das dire¢des que a pesquisa pode vir a tomar. Inclusive, destacam
que é papel do pesquisador atuar como uma via entre o conhecimento edificado na
area e as evidéncias oriundas da sua pesquisa. Essa caracteristica € identificada em
pesquisas de carater qualitativo, as quais colocam o pesquisador em meio a cena de
investigacdo, participando e auxiliando no tecimento da trama de conhecimentos
(LUDKE e ANDRE, 2018). Reitera-se, portanto, o carater qualitativo desta pesquisa,

situada no campo da Linguistica Aplicada, tendo como metodologia empregada a
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analise documental. Para delinear o caminho desta pesquisa, expde-se abaixo um
quadro que organiza as etapas, fases da analise documental, agdes e procedimentos

realizados ao longo do processo investigativo.

Quadro 13 — Etapas metodoldgicas da pesquisa

Etapas Fases da AD Acoes Procedimentos

Etapa 1 | Pré-andlise Desenvolver leitura global do | Trabalho de pre-analise,
corpus a partir da pergunta | constituido por um exame
balizadora: quais as partes | superficial (skimming): leitura
principais do documento que | mais global e geral do
sdo de interesse da | documento, identificando partes

pesquisa? de interesse da pesquisa.
Etapa 2 | Exploragao do | Analisar as praticas de | Trabalho de exploragdo do
material linguagem na BNCC e o | material baseado em ftrés
campo de atuagdo | passos: a) leituras para

jornalistico-midiatico a partir | marcacao/selecdo das palavras-
das perguntas balizadoras: | chave e de ideias principais no
quais as orientagdes | texto em relagdo ao tema do
principais contidas no texto | estudo; b) retomada dos

em relacéao ao | conceitos revisados
desenvolvimento das | teoricamente no capitulo de
praticas de linguagem por | fundamentacao tedrica; c)
meio do uso/reflexdo | escritura de parafrases das

dos/sobre 0s géneros | partes mais importantes com o
discursivos  situados em | objetivo de responder as
campos de atuagdo? Como a | perguntas balizadoras.

teoria trata o trabalho com
géneros e praticas de
linguagem nas aulas de
Lingua Portuguesa?

Etapa 3 | Exploracao do | Selecionar as habilidades de | Mapeamento e constru¢édo de
material 6° ao 9° (EF69) presentes em | quadro expositivo de habilidades

cada pratica de linguagem; (Quadro 7 do item 2.2).
Etapa 4 | Exploragao do | Analisar as habilidades a | Trabalho de exploragcdo do
material partir da pergunta balizadora: | material baseado em trés

0 que a habilidade requer do | passos: a) leituras para
aluno e do trabalho do | marcagao/selegao das palavras-
professor? chave e de ideias principais no
texto em relacdo ao tema do
estudo; b) esquadrinhamento da
habilidade para responder a
pergunta balizadora.

Etapa 5 | Exploragcao do | Identificar 0 género | Construgédo de quadro expositivo
material discursivo presente em cada | de identificagdo de géneros
habilidade; presentes nas habilidades

(Quadro 8 do item 2.2).

Etapa 6 | Tratamento dos | Analisar o género identificado | Trabalho de tratamento dos
resultados na etapa 5 a partir da | dados e construgdo textual da
pergunta balizadora: de que | andlise orientada para a
forma os géneros discursivos | pergunta balizadora por meio de
do campo jornalistico- | quatro etapas: a) retomada dos
midiatico podem funcionar | conceitos mobilizadores da teoria
como catalisadores nas | para a analise segundo a leitura
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habilidades de praticas de | dos dados; b) escritura de
linguagem na BNCC? parafrases das partes mais
importantes; c) atravessamentos
entre as parafrases com os
conceitos mobilizadores
presentes na fundamentacao
tedrica; d) sintese, inferenciagao
e interpretacdo do efeito de
sentido do todo.

Fonte: A autora (2021)

No percurso acima estipulado, é possivel identificar em quais momentos serao

atingidos os objetivos propostos neste estudo:

Quadro 14 — Objetivos alcangados em cada etapa da pesquisa

Etapas Objetivos
Etapa 1 Ler documento e identificar partes de interesse da pesquisa (desenvolvido no capitulo 2
desta dissertagéo).
Etapa 2 | Objetivo especifico |. analisar as orientagdes sobre as praticas de linguagem na BNCC;
Objetivo especifico Il. analisar as orientagcdes sobre o campo jornalistico-midiatico na
BNCC;
Etapa 3 | Objetivo especifico Ill. analisar as habilidades de praticas de linguagem (leitura,
oralidade, producdo textual e anadlise linguistica/semiotica) fundamentadas pelos
géneros discursivos do campo jornalistico-midiatico do bloco 69 do EF Il na BNCC.
Etapa4 | Objetivo especifico Ill. analisar as habilidades de praticas de linguagem (leitura,
oralidade, producdo textual e andlise linguistica/semidtica) fundamentadas pelos
géneros discursivos do campo jornalistico-midiatico do bloco 69 do EF Il na BNCC.
Etapa 5 | Objetivo especifico Ill. analisar as habilidades de praticas de linguagem (leitura,
oralidade, producdo textual e andlise linguistica/semidtica) fundamentadas pelos
géneros discursivos do campo jornalistico-midiatico do bloco 69 do EF Il na BNCC.
Etapa 6 | Objetivo geral. analisar, de forma documental, com base numa concepc¢ao dialégica de
lingua(gem), como os géneros do discurso do campo jornalistico-midiatico funcionam
como catalisadores das habilidades de praticas de linguagem do bloco 69 dos anos finais
do Ensino Fundamental na BNCC.

Fonte: A autora (2021)

Fica estabelecido, pois, que as etapas de analise seguem os procedimentos da
Analise Documental apontados no quadro 12 da subsecgao anterior efetuados a luz de
guestionamentos balizadores de forma que, a cada etapa, se atinjam objetivos
especificos e, na ultima etapa, o objetivo geral. Ademais, ao fim do processo
investigativo poder-se-a responder ao problema inicial apresentado por esta pesquisa:
de que forma os géneros discursivos do campo jornalistico-midiatico podem funcionar

como catalisadores nas habilidades de préticas de linguagem na BNCC?
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6. ANALISE DOCUMENTAL

Por tratar-se de uma analise documental de abordagem qualitativa, este
capitulo trata da analise dos dados, conforme as orientagdes de Gil (2002), Ludke e
André (2018) e Bardin (1977) acerca desse processo. Reiteramos que, conforme
exposto na introducao desta dissertacao, a questao que nos norteia é: de que forma
0s géneros discursivos do campo jornalistico-midiatico podem funcionar como
catalisadores nas habilidades de praticas de linguagem na BNCC?

Também é valido ressaltar que o capitulo 2 ja se ocupou em contextualizar o
universo — a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) — e objeto de
investigacao desta pesquisa — as habilidades das praticas de linguagem do EF Il e os
géneros do discurso do campo jornalistico-midiatico. Tal atitude responde aos
objetivos especificos | e Il, restando para este momento a analise documental das
habilidades de praticas de linguagem (leitura, oralidade, producao textual e analise
linguistica/semidtica) catalisadas pelos géneros discursivos do campo jornalistico-
midiatico do bloco 69 do EF Il na BNCC.

A primeira etapa deste processo investigativo configura a caracterizagao do
documento submetido a analise: a BNCC. Resgatamos onde esta pesquisa se situa
no todo do documento, nesse momento, de forma sintetizada, uma vez que parte
dessa discussao se localiza no capitulo 2. O funil do processo investigativo parte da
BNCC > Ensino Fundamental > area de Linguagens > Anos Finais do Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano) > componente curricular Lingua Portuguesa > campo de
atuacao jornalistico-midiatico > orientagdes sobre as praticas de linguagem - leitura,
oralidade, producao de textos e analise linguistica/semidtica — direcionadas ao EF |l
matizadas nas 19 habilidades que mobilizam os géneros do discurso do campo
jornalistico-midiatico para o trabalho com a lingua portuguesa sob o escopo do bloco
EF69LP da BNCC. Cabe lembrar que cada item acima elencado foi desdobrado no
capitulo de contextualizagdo desta pesquisa (capitulo 2).

A segunda etapa desta investigacao compreende a
codificagaol/identificagcao de cada excerto da analise e a terceira, o devido registro.
Consideramos pertinente identificar os objetos de investigacdo pela propria
categorizagdo da BNCC, as nomenclaturas usadas e o indice alfanumérico das
habilidades. Conforme apresentado no capitulo 2, as habilidades do campo

jornalistico-midiatico e os objetos do conhecimento para o trabalho com as praticas
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de linguagem leitura, oralidade, escrita e pratica de analise linguistica/semidtica
destinadas ao desenvolvimento ao longo do 6° até o 9° ano foram apresentadas no

quadro 7 desta dissertacdo e sdo reduzidas abaixo a fim de evidenciar suas

identificacoes:
Quadro 15 — Codificagéo usada na analise: nomenclaturas e indice alfanumérico das habilidades.
PRATICAS DE
LINGUAGEM OBJETOS DE CONHECIMENTO HABILIDADES
) ) (EF69LPO1)
Apreciagao e réplica
Relacdo entre géneros e midias
. - a! (EF69LP02)
LEITURA Estratégia de leitura: apreender os sentidos (EF69LP03)
globais do texto
(EF69LPO04)
Efeitos de sentido
(EF69LPO5)
Relag:_ao do te3<to com o,c.:ontex_to. de produgéo e (EF69LP06)
experimentacao de papéis sociais
Textualizacao (EF69LPQ7)
PRODUCAO DE TEXTOS
Revisdo/edicédo de texto informativo e opinativo (EF69LPO08)
Planejamento de te.x§os de pegas publicitarias (EF69LP09)
de campanhas sociais
(EF69LP10)
Producéo de textos jornalisticos orais
(EF69LP11)
ORALIDADE
*Considerar todas as
| _:\abilidades dqs s Planejamento e producao de textos (EF69LP12)
eitura e producao que se jornalisticos orais
referem a textos ou
produgdes orais, em audio
ou video
Participagéo em discussdes orais de temas (EF69LP13)
controversos de interesse da turma e/ou de
relevancia social (EF69LP14)
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(EF69LP15)

Construgdo composicional (EF69LP16)

) ANALISE ) (EF69LP17)
LINGUISTICA/SEMIOTICA | Estilo

(EF69LP18)

Efeito de sentido (EF69LP19)

Fonte: A autora (2021), com base na BNCC (2018).

Tais habilidades foram organizadas no quadro 8 do capitulo 2 de forma a
evidenciar os géneros discursivos que figuram nas suas descrigoes.

Como resultado da segunda etapa, na pratica de linguagem leitura, foram
elencadas cinco habilidades das quais: uma n&o especifica os géneros discursivos em
estudo; uma cita o trabalho com textos publicitarios, mas néo especifica os géneros;
e trés mencionam os seguintes géneros: cartaz, folheto, outdoor, anuncio e
propaganda em diferentes midias, spots, jingle, videos, noticia, reportagem,
fotorreportagem, entrevista, tirinha, meme, charge, tirinha, charge, meme, gif.

Na pratica de linguagem produgdo de textos, foram elencadas quatro
habilidades das quais: uma nao especifica o género discursivo em estudo e duas
mencionam 0s seguintes géneros: noticia, fotodenuncia, fotorreportagem,
reportagem, reportagem multimidiatica, infografico, podcast noticioso, entrevista, carta
de leitor, comentario, artigo de opinido, resenha, vlog, gameplay, detonado, cartaz,
anuncio, propaganda, spot, jingle; Cartaz, banner, folheto, panfleto, anuncio impresso
e para internet, spot, propaganda de radio e TV.

Na pratica de linguagem oralidade, por sua vez, foram elencadas seis
habilidades das quais: trés ndo especificam os géneros discursivos em estudo; uma
cita o trabalho com textos orais, audio e/ou video sem especificar quais géneros; e
duas mencionam os seguintes géneros: noticia para radio, TV ou video, podcast
noticioso e de opinido, entrevista, comentario, vlog, jornal radiofénico e televisivo,
debate.

Na pratica de linguagem anaélise linguistica/semidtica, foram elencadas quatro
habilidades das quais: duas citam o trabalho com géneros argumentativos, mas nao

especificam os géneros discursivos em estudo; uma faz referéncia a textos
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jornalisticos e publicitarios e em meio a descri¢éo insere a noticia, mas deixa outros
géneros subentendidos; e uma habilidade menciona os seguintes géneros

discursivos: noticia, artigo de opinido, editorial e entrevista.

Quadro 16 — Sintese dos géneros do discurso identificados em cada pratica de linguagem.
QUANTIDADE DE

PRATICA DE LINGUAGEM GENEROS DISCURSIVOS IDENTIFICADOS

HABILIDADES
01 Nao especifica os géneros discursivos em
estudo.
01 Cita o trabalho com textos publicitarios, mas

nao especifica os géneros.

LEITURA Mencionam’ 0s géneros: cartaz, _folheto,
outdoor, anuncio e propaganda em diferentes
midias, spots, jingle, videos, noticia,
reportagem, fotorreportagem, entrevista,
tirinha, meme, charge, tirinha, charge, meme,
gif.

Nao especifica o0 género discursivo em
estudo.

Mencionam os géneros: noticia, fotodenuncia,
fotorreportagem, reportagem, reportagem
multimidiatica, infografico, podcast noticioso,
PRODUCAO DE TEXTOS entrevista, carta de leitor, comentario, artigo
02 de opinido, resenha, vlog, gameplay,
detonado, cartaz, anuncio, propaganda, spot,
jingle; cartaz, banner, folheto, panfleto,
anuncio impresso € para internet, spot,
propaganda de radio e TV.

Nao especificam os géneros discursivos em
estudo.

Cita o trabalho com textos orais, audio e/ou
01 video, mas nao especifica os géneros
ORALIDADE discursivos em estudo.

Mencionam os géneros: noticia para radio, TV
ou video, podcast noticioso e de opiniao,
entrevista, comentario, vlog, jornal radiofénico
e televisivo, debate.

Citam o] trabalho com géneros
02 argumentativos, mas ndo especifica o0s
géneros discursivos em estudo.

Faz referéncia a textos jornalisticos e
) ANALISE ) 01 publicitarios e em meio a descri¢gao insere a
LINGUISTICA/SEMIOTICA noticia, mas deixa outros géneros
subentendidos.

Menciona os seguintes géneros discursivos:
01 noticia, artigo de opinido, editorial e
entrevista.

Fonte: A autora (2021), com base na BNCC (2018).

03

01

03

02

Ao total, compreendem 19 habilidades de trabalho no bloco EFG69LP,
distribuidas em quatro praticas de linguagem, sendo que nem todas explicitam qual
0s géneros discursivos especificos que fazem o papel de catalisadores do processo

de ensino e aprendizagem.
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Na sequéncia, as etapas quatro e cinco desta investigagdo detém-se a
categorizar e analisar criticamente os dados coletados. Para tanto, sdo cunhadas
categorias de analise que partem das praticas de linguagem e dentro de cada
categoria, sdo elencadas novas subcategorias baseadas na analise documental

realizada.

6.1 GENEROS DISCURSIVOS COMO CATALISADORES NAS HABILIDADES DE
PRATICA DE LEITURA

Um total de cinco habilidades compdem o rol proposto pela BNCC para o
desenvolvimento da pratica de leitura de textos do campo jornalistico-midiatico.
Sugere-se, pelo indice alfanumérico, que essas habilidades sejam desenvolvidas ao

longo do 6° ao 9° ano do EF Il no componente curricular Lingua Portuguesa; séo elas:

Quadro 17 — Habilidades para o desenvolvimento da pratica de leitura de textos do campo
jornalistico-midiatico.

oyt HABILIDADES
(EF69LP01) Diferenciar liberdade de expressdo de discursos de 6&dio,
posicionando-se contrariamente a esse tipo de discurso e vislumbrando

possibilidades de denuncia quando for o caso.

(EF69LP02) Analisar e comparar pecas publicitéarias variadas (cartazes,
folhetos, outdoor, anuncios e propagandas em diferentes midias, spots, jingle,
videos etc.), de forma a perceber a articulagdo entre elas em campanhas, as
especificidades das varias semioses e midias, a adequagao dessas pegas ao
publico-alvo, aos objetivos do anunciante e/ou da campanha e a construgédo
composicional e estilo dos géneros em questao, como forma de ampliar suas
possibilidades de compreensao (e produgéo) de textos pertencentes a esses
géneros.
(EF69LP03) Identificar, em noticias, o fato central, suas principais
LEITURA circunstancias e eventuais decorréncias; em reportagens e fotorreportagens o
fato ou a tematica retratada e a perspectiva de abordagem, em entrevistas os
principais temas/subtemas abordados, explicacbes dadas ou teses defendidas
em relacéo a esses subtemas; em tirinhas, memes, charge, a critica, ironia ou
humor presente.
(EF69LPO04) Identificar e analisar os efeitos de sentido que fortalecem a
persuasao nos textos publicitarios, relacionando as estratégias de persuasao e
apelo ao consumo com os recursos linguistico-discursivos utilizados, como
imagens, tempo verbal, jogos de palavras, figuras de linguagem etc., com vistas
a fomentar praticas de consumo conscientes.
(EF69LPO05) Inferir e justificar, em textos multissemidticos — tirinhas, charges,
memes, gifs etc. —, o efeito de humor, ironia e/ou critica pelo uso ambiguo de
palavras, expressbes ou imagens ambiguas, de clichés, de recursos
iconograficos, de pontuagao efc.

Fonte: A autora (2022), com base na BNCC (2018).

Abaixo, apresenta-se a analise referente a pratica de leitura:
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6.1.1 Géneros discursivos sob o escopo do conteudo tematico

De acordo com Bakhtin (1997), todo enunciado possui elementos constitutivos
determinados pelas esferas de comunicagdo humana: o conteudo tematico, o estilo e
a construgdo composicional — os quais, segundo o autor, sdo elementos
indissociaveis. Nessas esferas, elaboram-se formas relativamente estaveis de
enunciados denominadas géneros do discurso. E nessa perspectiva que se aborda a
analise dessa categoria.

Dentre as habilidades analisadas, identificamos que a de cddigo EF69LP0O3
demonstra ter como principal finalidade discutir o conteudo tematico do género
discursivo citado na sua descricdo, conforme excerto: “Identificar, em noticias, o fato
central, [...]; em reportagens e fotorreportagens o fato ou a tematica retratada [...] em
entrevistas os principais temas/subtemas abordados” (BRASIL, 2018, p. 141).

Sob uma perspectiva bakhtiniana, a identificagcdo do conteudo tematico dos
géneros do discurso nao se reduz a descrever o assunto do enunciado, mas € preciso,
nesse processo, compreender as relagdes dialdgicas por meio das quais o conteudo
tematico foi constituido, uma vez que o enunciador considera outros enunciados ja-
ditos correlacionados ao conteudo tematico. Além disso, é necessario considerar que
existe uma relagdo arquitetbnica de dependéncia entre constru¢ao composicional
estilo e conteudo tematico, conforme cita Bakhtin (1997, p. 279):

Estes trés elementos (conteudo tematico, estilo e construgcao
composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do enunciado, e
todos eles sdo marcados pela especificidade de uma esfera de
comunicagao [...]. O estilo € indissociavelmente vinculado a unidades
tematicas determinadas e [...] a unidades composicionais [...]

Nesse ponto, na habilidade mencionada, subentende-se que ela leva em conta
a construgdo composicional por citar géneros especificos, mas nao explora esse
estudo em todas as suas potencialidades, uma vez que

a utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos), concretos e unicos, que emanam dos integrantes duma ou
doutra esfera da atividade humana. O enunciado reflete as condi¢des
especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas, ndo sé por
seu conteudo (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja, pela selegao
operada nos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseoldgicos e
gramaticais —, mas também, e sobretudo, por sua construgio
composicional. (1997, p. 279)

Costa-Hubes (2017) dialoga com essa afirmacgdo ao salientar que o sujeito

autor e leitor de textos necessita ter conhecimentos acerca do género discursivo que
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sustenta a enunciagédo, o contexto que a envolve, bem como os seus elementos
constituintes (conteudo tematico, estilo e construgado composicional).

Ao final, pode-se afirmar que a habilidade EF69LP03 se caracteriza como uma
orientagdo que somente explora o conteudo tematico dos géneros, quando esses s&o

apresentados como catalisadores das praticas de leitura.

6.1.2 Géneros discursivos sob o escopo do estilo

Como na discussao da construcdo composicional e do conteudo tematico,
Bakhtin (1997) esclarece que para analisar o estilo também €& necessario considerar
sua presenca no interior das relacdes dialégicas. Ainda, Costa-Hubes (2017, p. 273)
esclarece que estudar o estilo € langar luz sobre as marcas linguisticas do texto:
‘escolhas lexicais, sintaticas, semanticas, estruturais e/ou recursos multimodais como
cores, imagens, figuras etc.”, considerando o extraverbal que, de alguma forma,
colaborou para que tais escolhas linguisticas fossem feitas.

No caso da habilidade EF69LP04, é citado o trabalho com textos publicitarios
(sem especificar o género) e a descricdo dessa habilidade é reduzida a identificagdo
e a analise dos efeitos de sentido que dao forga persuasiva, de forma a relacionar “as
estratégias de persuasao e apelo ao consumo com os recursos linguistico-discursivos
utilizados, como imagens, tempo verbal, jogos de palavras, figuras de linguagem etc.”
(BRASIL, 2018, p. 141). De acordo com Bakhtin (1997), o estilo carrega opgdes
individuais do autor, mas as suas escolhas estilisticas sdo orientadas para o género
discursivo, que € atravessado por elos dialdgicos. Dessa forma, a analise referida na
habilidade necessita estar atrelada a um género discursivo para que se compreenda
de forma integral sua proposta discursiva. Acerca dessa assergao, Bakhtin (1997, p.
285) faz a seguinte problematizagao:

O estilo entra como elemento na unidade de género de um enunciado.
Isso nao equivale a dizer, claro, que o estilo linglistico nao pode ser
objeto de um estudo especifico, especializado. Tal estudo, ou seja,
uma estilistica da lingua, concebida como uma descri¢do autbnoma, é
possivel e necessario. Porém, para ser correto e produtivo, este
estudo sempre deve partir do fato de que os estilos da lingua
pertencem por natureza ao género e deve basear-se no estudo prévio
dos géneros em sua diversidade.

Sendo assim, cabe ao professor ter essa percepg¢ao e optar por um género
primario — carregando um vinculo imediato com a realidade concreta — ou secundario

— envolvendo maior elaboracdo — e isso pauta o trabalho com essa habilidade, pois a
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acao responsiva e a escolha do estilo dependem do género discursivo que se estuda.
Em outras palavras, isso significa que o texto que sera analisado, obrigatoriamente,
precisa ser um texto real, carregado da intencionalidade e das estratégias
estabelecidas pelo sujeito da enunciagao.

Ademais, a habilidade EF69LP05 propde a inferéncia e justificativa do “efeito
de humor, ironia e/ou critica pelo uso ambiguo de palavras, expressdées ou imagens
ambiguas, de clichés, de recursos iconograficos, de pontuagao etc.” (BRASIL, 2018,
p. 141) em textos multissemidticos como tirinhas, charges, memes, gifs etc. Nesse
caso, 0s géneros discursivos sao citados e, com isso, faz-se a ligagcdo com a forma
composicional especifica. Ainda, pode-se ressaltar que existe uma relacao direta entre
esse excerto da habilidade com a pratica de analise linguistica/semidtica, compondo
uma habilidade de leitura, mas que conversa com outra pratica de linguagem. Afirma-
se isso, pois, no lugar de mobilizar recursos com fins de classificagao, identificacao
ou nomeacgao, ha uma promogao da compreensao desses recursos em paralelo aos
efeitos de sentido que causam. Nessa perspectiva, Geraldi (2002, p. 166), em Portos
de Passagem, explica que

[...] grande parte do trabalho com leitura é “integrado” a produgéo em
dois sentidos: de um lado ela incide sobre “o que se tem a dizer”, pela
compreensao responsiva que possibilita, na contrapalavra do leitor a
palavra do texto que se |é; de outro lado, ela incide sobre “as
estratégias do dizer” [...].

Portanto, para inferir e justificar os efeitos de sentido em géneros, torna-se
pertinente a analise das estratégias do dizer e recursos expressivos utilizados e,
assim, a leitura passa a estabelecer um processo de interlocucéo entre o leitor e o
autor mediado pelo texto.

Ao final, pode-se afirmar que a habilidade EF69LP04 se caracteriza como uma
orientacdo que explora o estilo nos géneros discursivos, quando esses s&o
apresentados como catalisadores das praticas de leitura, necessitando uma
orientacdo mais efetiva acerca do género em estudo para que se compreenda de
forma integral sua proposta discursiva. Ja a habilidade EF69LPO05 se caracteriza como
uma orientagao que explora o estilo, entretanto essa determina os géneros especificos
a serem estudados promovendo um olhar para sua forma composicional especifica.
Ainda, constatou-se que a habilidade EF69LP05 esta atrelada a outra pratica de

linguagem: a pratica de analise linguistica/semiotica.
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6.1.3 Géneros discursivos sob o escopo dos elementos constitutivos dos
enunciados: conteudo tematico, estilo e constru¢ao composicional

Para ler um enunciado de um género discursivo e entendé-lo em sua esséncia,
o sujeito leitor deve levar em conta os elementos que os constitui: conteudo tematico,
estilo e construgdo composicional. De acordo com Bakhtin (2016, p. 159): “Esses trés
elementos [...] integram como inseparaveis a totalidade do enunciado e séao
determinados em iguais proporcdes pela especificidade de um campo definido da
comunicagao.”

Em relacao a esse entendimento de género discursivo, identifica-se completude
nas orientagcdes da habilidade EF69LP02:

Analisar e comparar pecgas publicitarias variadas (cartazes, folhetos,
outdoor, anuncios e propagandas em diferentes midias, spots, jingle,
videos etc.), de forma a perceber a articulacdo entre elas em
campanhas, as especificidades das varias semioses e midias, [...]
(BRASIL, 2018, p. 141)

No excerto acima lido, o quesito tema é explorado ao passo em que o aluno
analisa, compara e articula pecas publicitarias diferentes. No ato de comparar,
imprimem-se marcas dialdgicas na analise sugerida, sendo que “como todo enunciado
responde a outros enunciados que o antecedem, é importante, como leitores atentos
e responsivos, buscar no texto as marcas dialdgicas que o constituem.” (ACOSTA-
PEREIRA e COSTA-HUBES, 2021, p. 406)

Ja em relacéo ao estilo e a construgdo composicional, a habilidade utiliza essas
mesmas expressoes:

“de forma a perceber [...] a adequacgao dessas pecgas ao publico-alvo,
aos objetivos do anunciante e/ou da campanha e a construgéo
composicional e estilo dos géneros em questdo, como forma de
ampliar suas possibilidades de compreenséo (e producgéo) de textos
pertencentes a esses géneros.” (BRASIL, 2018, p. 141)

Dessa forma, a habilidade destina um olhar para a dupla orientagcdo da
realidade que define os géneros (BRAIT e PISTORI, 2012). Ao “analisar e comparar
pecas publicitarias variadas [...] de forma a perceber a articulagdo entre elas em
campanhas, as especificidades das varias semioses e midias, a adequacao dessas
pecas ao publico-alvo, aos objetivos do anunciante” (BRASIL, 2018, p. 141), leva em
conta circunstancias externas como o tempo, o espaco e a esfera ideoldgica dos quais
0 género deriva. Ao perceber a adequacgao “a construgao composicional e estilo dos

géneros em questdo, como forma de ampliar suas possibilidades de compreenséo (e
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producao) de textos pertencentes a esses géneros” (BRASIL, 2018, p. 141), volta-se
para o interior do enunciado e seus elementos composicionais.

Em resumo, Acosta-Pereira e Costa-Hubes (2021, p.407), revelam que nas
praticas de leitura no ensino de lingua € importante levar em conta que todo texto-
enunciado:

a) Organiza-se em um género do discurso que o tipifica;

b) Explora um conteudo tematico, recortando-o de um campo de
atividade humana no qual se insere e/ou com o qual dialoga;

c) Seleciona recursos linguisticos e semidticos, a partir dos quais
revela o estilo do género e do autor;

d) Orquestra conteudo tematico e estilo em um relativo acabamento
tipificado e relativamente estabilizado na composicionalidade do
género.

Portanto, esse modo de operar com os géneros, sem separar suas dimensdes
constitutivas, figura como uma maneira de evitar a particao exata de uma dimensao
do género que acarretaria um estudo artificial, uma vez que a triade do género (tema,
composicao e estilo) € indissoluvel, compondo o todo discursivo. Sendo assim, a
habilidade EF69LP02 se caracteriza por analisar de forma integral géneros
discursivos, quando esses sao apresentados como catalisadores das praticas de
leitura, levando em conta os elementos constitutivos dos enunciados: conteudo

tematico, estilo e construgdo composicional.

6.1.4 Géneros discursivos sob o escopo dos discursos

Geraldi (2006, p. 91) explica que ler € estabelecer “um processo de interlocu¢ao
entre leitor/autor mediado pelo texto”, com base nessa explicacdo, analisamos a
habilidade EF69LPO01. Dividimos essa habilidade em duas partes: |. “Diferenciar
liberdade de expressao de discursos de odio” (BRASIL, 2018, p. 141); Il
‘posicionando-se contrariamente a esse tipo de discurso e vislumbrando
possibilidades de denuncia quando for o caso” (BRASIL, 2018, p. 141).

Segunda Acosta-Pereira e Costa-Hubes (2021, p. 19), “Ié-se para informar,
para identificar alguma orientagdo, por prazer, para emocionar, para acalmar as
emocoes, para aprender, para ensinar, dentre tantos outros propésitos.” A parte | da
referida habilidade corresponde a leitura para identificagcdo de alguma orientagao,
nesse caso, uma diferenciagdo (ACOSTA PEREIRA; COSTA-HUBES, 2021). A
segunda parte, € uma consequéncia do ato da leitura quando o sujeito leitor assume

seu papel de interlocutor responsivo e agente, sem permanecer na passividade
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(GERALDI, 2006). E a partir da percepcdo da incompletude do que é trazido no papel
que o sujeito se posiciona utilizando “a palavra do outro para formular sua propria,
produzindo um elo entre o que ja foi dito e o novo” (FUZA, OHUSCHI e MENEGASSI,
2011, p. 495). Bezerra (2016, p. 160-161), tradutor da obra Os géneros do discurso,
deixa em notas a perspectiva bakhtiniana acerca dessa forma de compreender tais
relagdes dialdgicas:

Bakhtin da ao processo de comunicagao um novo formato — o formato
dialégico —, ao promover a participante ativo do dialogo o antigo
ouvinte passivo dos “desenhos esquematicos das lingulisticas gerais”,
ao mostrar que “toda compreensao da fala viva, do enunciado vivo é
de natureza ativamente responsiva”’, que toda compreensdo (assim
como toda fala-afirmacao) “é prenhe de resposta”, e nessa interagao
falante-ouvinte o ouvinte se torna falante” [...]

Na esteira desse pensamento, Geraldi (2002) esclarece que ler ndo é
reconhecer sentidos, mas produzi-los. Essa produgdo acontece nos moldes da
tecedura de fios: os fios carregados por experiéncias anteriores se entrelagam com
outros fios também ja marcados e juntos produzem um novo sentido. Ademais, nessa
l6gica, reiteramos as ideias de Bakhtin (2010) sobre discurso, definindo-o como “a
lingua em sua integridade concreta e viva” (p. 207), € nele que ocorre o encontro e
enfrentamento de vozes, as quais dialogam e produzem sentido. A referida habilidade,
portanto, tem como foco os discursos — que podem gerar varios géneros, mas que na
habilidade nao ha especificacdes.

Dessa forma, a habilidade EF69LP01 se caracteriza por envolver no processo
de ensino e aprendizagem um olhar para os discursos, situando o aluno em uma

posi¢cao de agente no processo de interlocu¢ao mediado pela leitura.

6.2 GENEROS DISCURSIVOS COMO CATALISADORES NAS HABILIDADES DE
PRATICA DE ORALIDADE

Um total de seis habilidades compdem o rol proposto pela BNCC para o
desenvolvimento da pratica de oralidade do campo jornalistico-midiatico. Sugere-se,
pelo indice alfanumérico, que essas habilidades sejam desenvolvidas ao longo do 6°

ao 9° ano do EF Il no componente curricular Lingua Portuguesa; sao elas:

Quadro 18 — Habilidades para o desenvolvimento da pratica de oralidade do campo jornalistico-
midiatico.
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PRATICA DE
LINGUAGEM

HABILIDADES

ORALIDADE

(EF69LP10) Produzir noticias para radios, TV ou videos, podcasts
noticiosos e de opinido, entrevistas, comentarios, vlogs, jornais radiofénicos
e televisivos, dentre outros possiveis, relativos a fato e temas de interesse
pessoal, local ou global e textos orais de apreciagao e opinido — podcasts e
vlogs noticiosos, culturais e de opinido, orientando-se por roteiro ou texto,
considerando o contexto de produgcdao e demonstrando dominio dos
géneros.

(EF69LP11) Identificar e analisar posicionamentos defendidos e refutados
na escuta de interagcbes polémicas em entrevistas, discussdes e debates
(televisivo, em sala de aula, em redes sociais etc.), entre outros, e se
posicionar frente a eles.

(EF69LP12) Desenvolver estratégias de planejamento, elaboragéo, reviséao,
edicao, reescrita/redesign (esses trés ultimos quando nao for situacdo ao
vivo) e avaliagdo de textos orais, audio e/ou video, considerando sua
adequacgao aos contextos em que foram produzidos, a forma composicional
e estilo de géneros, a clareza, progressao tematica e variedade linguistica
empregada, os elementos relacionados a fala, tais como modulacao de voz,
entonagao, ritmo, altura e intensidade, respiragdo etc., os elementos
cinésicos, tais como postura corporal, movimentos e gestualidade
significativa, expresséo facial, contato de olho com plateia etc.

(EF69LP13) Engajar-se e contribuir com a busca de conclusées comuns
relativas a problemas, temas ou questdes polémicas de interesse da turma
el/ou de relevancia social.

(EF69LP14) Formular perguntas e decompor, com a ajuda dos colegas e
dos professores, tema/questdo polémica, explicagbes e ou argumentos
relativos ao objeto de discussdo para andlise mais minuciosa e buscar em
fontes diversas informagdes ou dados que permitam analisar partes da
questao e compartilha-los com a turma.

(EF69LP15) Apresentar argumentos e contra-argumentos coerentes,
respeitando os turnos de fala, na participagdo em discussdes sobre temas
controversos e/ou polémicos.

Fonte: A autora (2022), com base na BNCC (2018).

Abaixo, apresenta-se a analise referente as praticas de oralidade:

6.2.1 Géneros discursivos orais sob o escopo das dimensdes extraverbal e

verbo-visual

Dentre as referidas habilidades para o desenvolvimento das praticas de

oralidade, duas delas proporcionam a reflexao sobre as condicées de producao dos

enunciados orais e sobre aspectos paralinguisticos; séo elas: EF69LP10 e EF69LP12.

Na habilidade EF69LP10, a busca pela compreensao da dimensao extraverbal

€ evidenciada no fragmento: “Produzir noticias para radios, TV ou videos, podcasts

noticiosos e de opinido, [...] e textos orais de apreciagao e opiniao — podcasts e vlogs

noticiosos, culturais e de opinido, [...] considerando o contexto de produgéo [...]”
(BRASIL, 2018, p. 143). Ja na EF69LP12, as dimensdes extraverbal e verbo-visual

configuram a esséncia da habilidade:
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Desenvolver estratégias de planejamento, elaboragao, revisao,
edicao, reescrita/redesign [...] e avaliacdo de textos orais, audio e/ou
video, considerando sua adequacdo aos contextos em que foram
produzidos, a forma composicional e estilo de géneros, a clareza,
progressao tematica e variedade linguistica empregada, os elementos
relacionados a fala, tais como modulagéo de voz, entonacéo, ritmo,
altura e intensidade, respiragcao etc., os elementos cinésicos, tais
como postura corporal, movimentos e gestualidade significativa,
expressao facial, contato de olho com plateia etc (BRASIL, 2018, p.
145).

Nesse caso, observa-se que ha a intencdo de produzir enunciados orais

utilizando recursos linguisticos e multissemidticos empregados na organizagao do
discurso préprios da situacao de interagao. Acerca desse aspecto, Melo e Cavalcante
(2007, p. 83) citam critérios que devem ser o foco em um trabalho com os géneros
orais:

Um primeiro conjunto desses critérios relaciona-se a aspectos de
natureza extralinglistica da producdo oral em dada situagéo
comunicativa; um segundo conjunto diz respeito a aspectos de
natureza paralinguistica e um terceiro grupo corresponde a aspectos
de carater lingiiistico-discursivo. E bom lembrar que os aspectos extra
e paralinguisticos interferem diretamente no funcionamento daquilo
que é de natureza estritamente linglistica (verbal). Também deve
estar claro que esses trés aspectos sio indissociaveis, pois € o
conjunto que constréi a significacao.

Ao analisar a habilidade EF69LP12, identifica-se a exploracdo do primeiro
critério — aspectos de natureza extralinguistica — na seguinte passagem: “Desenvolver
estratégias de planejamento, elaboragao, revisao, edi¢cao, reescrita/redesign (esses
trés ultimos quando nao for situagao ao vivo) [...]” (BRASIL, 2018, p. 145), uma vez
que esse aspecto, de acordo com Melo e Cavalcante (2007, p. 84), considera as
“‘interagdes sincronas (que se ddo no mesmo momento temporal) ou assincronas (que
se ddo em momentos temporais diversos) [...] grau de planejamento da comunicagao,
comunicagao preparada previamente ou nao [...]".

Acerca do segundo critério, os autores apontam como aspectos
paralinguisticos o tom da voz e o ritmo de fala, por exemplo, e cinésicos o que é
relativo ao movimento. Tendo isso em vista, a habilidade EF69LP12 sugere a

exploracéo desses aspectos no excerto:

Desenvolver estratégias de [...] avaliagéo de textos orais, audio e/ou
video, considerando [...] os elementos relacionados a fala, tais como
modulagao de voz, entonacgao, ritmo, altura e intensidade, respiragcéao
etc., os elementos cinésicos, tais como postura corporal, movimentos
e gestualidade significativa, expressao facial, contato de olho com
plateia etc. (BRASIL, 2018, p. 145)
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A respeito dos aspectos de carater linguistico-discursivo, a habilidade sugere
que sejam desenvolvidas “estratégias [...] de avaliagao de textos orais, audio e/ou
video, considerando sua adequacgao aos contextos em que foram produzidos, a forma
composicional e estilo de géneros, a clareza, progressdo tematica e variedade
linguistica empregada [...]" (BRASIL, 2018, p. 145).

De acordo com Acosta-Pereira e Costa-Hubes (2021, p.18), mesmo diante do
estudo da dimensao extraverbal e verbo-visual, ndo se pode desconsiderar a
totalidade do enunciado, “que se sustenta na/no esfera/campo de atividade humana
na/no qual se inscreve e que organiza suas formas tipicas de interagéo [...]". Tanto na
habilidade EF69LP10, quanto na EF69LP12, houve a consideragao desse aspecto a
medida que a descricdo da habilidade orienta o estudo de géneros especificos da

esfera jornalistica-midiatica.

Portanto, as habilidades EF69LP10 e EFG69LP12 se caracterizam por
explorarem as dimensbes extraverbal e verbo-visual (aspectos extralinguisticos,
paralinguisticos e linguistico-discursivos) em géneros orais, quando esses Ssao

apresentados como catalisadores das praticas de oralidade.

6.2.2 Géneros discursivos sob o escopo do incentivo a compreensao e a escuta
ativa/responsiva de enunciados orais

Ao assumir uma perspectiva bakhtiniana de géneros, incorpora-se uma postura
responsiva frente aos enunciados escritos e orais:

[...] o ouvinte que recebe e compreende a significagao (linguistica) de
um discurso adota simultaneamente, para com este discurso, uma
atitude responsiva ativa: ele concorda ou discorda (total ou
parcialmente), completa, adapta, apronta-se para executar, etc., e esta
atitude do ouvinte estd em elaboragdo constante durante todo o
processo de audi¢cdo e de compreensdo desde o inicio do discurso, as
vezes ja nas primeiras palavras emitidas pelo locutor. A compreensao
de uma fala viva, de um enunciado vivo é sempre acompanhada de uma
atitude responsiva ativa (conquanto o grau dessa atividade seja muito
variavel); toda compreensao é prenhe de resposta e, de uma forma ou
de outra, forcosamente a produz: o ouvinte torna-se o locutor
(BAKHTIN, 1997, p. 290).

Tendo isso em vista, aliada a oralidade, propde-se a pratica de escuta
ativa/responsiva de enunciados orais na habilidade EF69LP11. Para essa analise,

segmentamos a habilidade em duas partes: |. “Identificar e analisar posicionamentos
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defendidos e refutados na escuta de interagdes polémicas em entrevistas, discussdes
e debates (televisivo, em sala de aula, em redes sociais etc.)” (BRASIL, 2018, p. 143);
Il. “se posicionar frente a eles” (BRASIL, 2018, p. 143).

A parte | corresponde a atividades de incentivo a compreenséo ativa/responsiva
ao propor a identificacéo e analise de enunciados orais, mesmo que, a principio, seja
uma compreensao responsiva de agao retardada:

cedo ou tarde, o que foi ouvido e compreendido de modo ativo
encontrara um eco no discurso ou no comportamento subsequente do
ouvinte. Os géneros secundarios da comunicagcédo verbal, em sua
maior parte, contam precisamente com esse tipo de compreensao
responsiva de acao retardada (BAKHTIN, 1997, p. 291).

Na sequéncia, a parte Il da habilidade sugere o posicionamento do aluno frente
ao que ouviu, situando-o na posicao de locutor, emitindo o eco do que compreendera
posteriormente. Nesse ponto, a habilidade poderia se alongar descrevendo como esse
posicionamento pode ser explicitado — sugere-se o género comentario para o
desenvolvimento integral dessa habilidade, sugestdo pautada na ideia de que o
género € o “ponto de partida para um ensino ndo fragmentario das praticas de
linguagem.” (ACOSTA-PEREIRA e COSTA-HUBES, 2021, p. 16)

Ao final, pode-se afirmar que a habilidade EF69LP11 se caracteriza por
incentivar a compreensao e a escuta ativa/responsiva de enunciados orais, quando

esses sao apresentados como catalisadores das praticas de oralidade.

6.2.3 Géneros discursivos escritos para serem oralizados

De acordo com Travaglia (2013, p. 5),

No funcionamento dos géneros dentro das comunidades discursivas
ou esferas de atividade humana ha géneros que séo escritos para
serem oralizados, como as conferéncias, as comunicagoes cientificas,
as noticias para jornais falados no radio e na TV, as pecgas de teatro,
as telenovelas, os esquetes humoristicos e estes € que serdo
considerados géneros orais e ndo a simples oralizacdo de qualquer
texto.

Acerca desse aspecto, a habilidade EF69LP10 propde o trabalho com géneros
escritos para serem oralizados, situacdo evidenciada no excerto: “Produzir noticias
para radios, TV ou videos, podcasts noticiosos e de opinido, entrevistas, comentarios,
vlogs, jornais radiofénicos e televisivos, [...] orientando-se por roteiro ou texto [...]”

(BRASIL, 2018, p. 143). Ao fazer esse processo de levar um texto da modalidade
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escrita para a modalidade oral — e vice-versa — explora-se a retextualizagao, definida
por Marcuschi como uma “tradug¢ao” de uma modalidade para outra. Representam-se

quatro possibilidades de retextualizacdo abaixo:

Quadro 19 — Possibilidades de retextualizagao

Fala > Escrita (entrevista oral > entrevista impressa)
Fala > Fala (conferéncia > tradugao simultanea)
Escrita > Fala (texto escrito > exposi¢ao oral)
Escrita > Escrita (texto escrito > resumo escrito)
Fonte: Marcuschi (2010, p. 48).

BIWOIN—~

Conforme analisado no quadro 19, a orientacdo da habilidade EF69LP10
corresponde ao item 3, no qual leva-se o texto escrito para a exposi¢ao oral. Nesse
processo, leva-se em conta que

Tanto a fala como a escrita ndo operam nem se constituem numa
Unica dimensao expressiva mas sao multissistémicas (por exemplo, a
fala serve-se da gestualidade, mimica, prosddia etc.; e a escrita serve-
se da cor, tamanho, forma das letras e dos simbolos, como também
de elementos logograficos, icdnicos e pictéricos, entre outros, para fins
expressivos) (MARCUSCHI, 2010, p. 46)

Portanto, a habilidade EF69LP10 caracteriza-se por promover a compreensao
de que ha formas diferentes de organizar enunciados orais e escritos (e de outras

semioses).

6.2.4 Quando nao ha especificagdo de géneros

Para a analise dessa subcategoria, reiteramos a fala de Costa-Hubes e
Swiderski (2010, p. 2): “Se para o trabalho com a lingua escrita numa perspectiva
discursiva, tem-se proposto os géneros como objeto de ensino, os géneros orais
estariam sendo propostos para o trabalho com a oralidade?” No campo jornalistico-
midiatico, de um total de seis habilidades, quatro delas ndo sugerem géneros
jornalisticos para a potencializagdo das praticas de oralidade, séo elas: EF69LP12;
EF69LP13; EF69LP14; e EF69LP15.

De acordo com as autoras, a incidéncia da oralidade em sala, geralmente, recai
sobre fragmentos de respostas a questdes relacionadas a um texto lido, situacéo que
fica explicitada no seguinte excerto da habilidade EF69LP15: “Apresentar argumentos
e contra-argumentos coerentes, respeitando os turnos de fala, na participagdo em
discussdes sobre temas controversos e/ou polémicos” (BRASIL, 2018, p. 145).

O mesmo ocorre no seguinte fragmento da habilidade EF69LP14:
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Formular perguntas e decompor, [..] tema/questdo polémica,
explicagdes e ou argumentos relativos ao objeto de discussdo para
analise mais minuciosa e buscar em fontes diversas informacdes ou
dados que permitam analisar partes da questao e compartilha-los com
a turma. (BRASIL, 2018, p. 145)

Nesse caso, a reflexdo proposta é: quais praticas sociais pautadas na lingua
oral formal ou informal sdo mobilizadas nessa habilidade? O género aqui trabalhado
seria um didlogo cotidiano (constituindo um género primario) ou um debate
(constituindo um género secundario)? Caso o professor opte pela primeira opgéo,
ocorreria uma fuga do campo de atuacéo explorado pela habilidade, o jornalistico-
midiatico. Essa escolha influencia todo o processo pedagogico, pois, assim como 0s
géneros escritos, 0s géneros orais também apresentam particularidades e
organizacao determinadas pela esfera de atividade humana que o abarca e molda, e
pelo interlocutor ao qual se destina (ACOSTA-PEREIRA; COSTA-HUBES, 2021).

Na esteira desse pensamento reside a habilidade EF69LP13: “Engajar-se e
contribuir com a busca de conclusbées comuns relativas a problemas, temas ou
questdes polémicas de interesse da turma e/ou de relevancia social’ (BRASIL, 2018,
p. 145). A habilidade em questdo apresenta-se de maneira incompleta, pois, se
destinada a oralidade, tal habilidade atribui a fala o papel de suporte de um género
nao especificado, sendo que de acordo com Travaglia (2013) o suporte dos géneros
orais nao pode ser compreendido dessa forma, pois a fala é a prépria lingua usada na
oralidade.

Ao final, pode-se afirmar que as habilidades EF69LP12, EF69LP13, EF69LP14
e EF69LP15 se assemelham por ndo sugerirem géneros jornalisticos-midiaticos
especificos para a potencializagao das praticas de oralidade, situagao que fomenta a
problematizagéo de Costa-Hlbes e Swiderski (2010) acerca de quais géneros orais
estdo sendo propostos em sala de aula para o efetivo trabalho com essa pratica de

linguagem.

6.3 GENEROS DISCURSIVOS COMO CATALISADORES NAS HABILIDADES DE
PRATICA DE PRODUCAO DE TEXTOS

Um total de quatro habilidades compdem o rol proposto pela BNCC para o
desenvolvimento da pratica de produgcao de textos do campo jornalistico-midiatico.
Sugere-se, pelo indice alfanumeérico, que essas habilidades sejam desenvolvidas ao

longo do 6° ao 9° ano do EF Il no componente curricular Lingua Portuguesa; séo elas:
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Quadro 20 — Habilidades para o desenvolvimento da pratica de produgéo de textos do campo
jornalistico-midiatico.

PRATICA DE
LINGUAGEM HABILIDADES
(EF69LP06) Produzir e publicar noticias, fotodenuncias, fotorreportagens,
reportagens, reportagens multimidiaticas, infograficos, podcasts noticiosos,
entrevistas, cartas de leitor, comentarios, artigos de opinido de interesse local
ou global, textos de apresentacao e apreciagéo de produgao cultural —resenhas
e outros proprios das formas de expressao das culturas juvenis, tais como vlogs
e podcasts culturais, gameplay, detonado etc.— e cartazes, anuncios,
propagandas, spots, jingles de campanhas sociais, dentre outros em varias
midias, vivenciando de forma significativa o papel de reporter, de comentador,
de analista, de critico, de editor ou articulista, de booktuber, de vlogger
(vlogueiro) etc., como forma de compreender as condigbes de produgédo que
envolvem a circulagdo desses textos e poder participar e vislumbrar
possibilidades de participagéo nas praticas de linguagem do campo jornalistico
e do campo midiatico de forma ética e responsavel, levando-se em
consideragao o contexto da Web 2.0, que amplia a possibilidade de circulagédo
desses textos e “funde” os papéis de leitor e autor, de consumidor e produtor.
(EF69LP07) Produzir textos em diferentes géneros, considerando sua
adequacgao ao contexto produgao e circulagdo — os enunciadores envolvidos,
os objetivos, o género, o suporte, a circulagdo -, ao modo (escrito ou oral;
imagem estatica ou em movimento etc.), a variedade linguistica e/ou semiotica
PRODUGAO DE | apropriada a esse contexto, a construgdo da textualidade relacionada as

TEXTOS propriedades textuais e do género), utilizando estratégias de planejamento,
elaboracgao, revisao, edi¢ao, reescrita/redesign e avaliagao de textos, para, com
a ajuda do professor e a colaboragdo dos colegas, corrigir e aprimorar as
produgdes realizadas, fazendo cortes, acréscimos, reformulagées, corregoes
de concordancia, ortografia, pontuacao em textos e editando imagens, arquivos
sonoros, fazendo cortes, acréscimos, ajustes, acrescentando/alterando efeitos,
ordenamentos etc.
(EF69LP08) Revisar/editar o texto produzido — noticia, reportagem, resenha,
artigo de opinido, dentre outros —, tendo em vista sua adequagéo ao contexto
de producgao, a midia em questao, caracteristicas do género, aspectos relativos
a textualidade, a relagcédo entre as diferentes semioses, a formatacdo e uso
adequado das ferramentas de edigdo (de texto, foto, audio e video,
dependendo do caso) e adequacgdo a norma culta.
(EF69LP09) Planejar uma campanha publicitaria sobre questdes/problemas,
temas, causas significativas para a escola e/ou comunidade, a partir de um
levantamento de material sobre o tema ou evento, da definigdo do publico-alvo,
do texto ou peca a ser produzido — cartaz, banner, folheto, panfleto, anuncio
impresso e para internet, spot, propaganda de radio, TV etc. —, da ferramenta
de edigao de texto, audio ou video que sera utilizada, do recorte e enfoque a
ser dado, das estratégias de persuasao que serdo utilizadas etc.

Fonte: A autora (2022), com base na BNCC (2018).

Abaixo, apresenta-se a analise referente as praticas de producao de textos:

6.3.1 Géneros discursivos sob o escopo da escrita com projeto do dizer
De acordo com Geraldi (2002, p. 137), a intervencéo pedagdgica pautada na
escrita de textos deve ser articulada com base nos principios de que:

a) se tenha o que dizer;
b) se tenha uma razao para dizer o que se tem a dizer;
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c¢) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz
para quem diz [...];

e) se escolham estratégias para realizar (a), (c), (c) e (d).

Levando em conta tais principios, problematizam-se trés habilidades referentes
a pratica de producéo textual, séo elas: EF69LP06; EF69LP07 e EF69LPO9.

Na habilidade EF69LP06, o projeto do dizer e os principios acima citados
aparecem entretecidos em meio a descrigdo, contudo, o excesso de géneros
sugeridos e o prolongamento da habilidade dificultam a identificagcdo por parte do
professor. Lé-se, abaixo, a habilidade na integra:

(EF69LPO6) Produzir e publicar noticias, fotodenuncias,
fotorreportagens, reportagens, reportagens multimidiaticas,
infograficos, podcasts noticiosos, entrevistas, cartas de leitor,
comentarios, artigos de opinido de interesse local ou global, textos de
apresentagao e apreciagao de producgao cultural — resenhas e outros
préprios das formas de expressado das culturas juvenis, tais como
vlogs e podcasts culturais, gameplay, detonado etc.— e cartazes,
anuncios, propagandas, spots, jingles de campanhas sociais, dentre
outros em varias midias, vivenciando de forma significativa o papel de
reporter, de comentador, de analista, de critico, de editor ou articulista,
de booktuber, de vlogger (vlogueiro) etc., como forma de compreender
as condi¢cdes de producdo que envolvem a circulagcédo desses textos e
poder participar e vislumbrar possibilidades de participagcdo nas
praticas de linguagem do campo jornalistico e do campo midiatico de
forma ética e responsavel, levando-se em consideragao o contexto da
Web 2.0, que amplia a possibilidade de circulagdo desses textos e
“funde” os papéis de leitor e autor, de consumidor e produtor. (BRASIL,
2018, p. 143)

Nota-se que ha varios objetivos especificos dentro da habilidade que tiram o
foco do projeto do dizer (condigdes de produgao). A parte final poderia ser desdobrada
em outra habilidade que focasse nas possibilidades de participagao considerando o
contexto da Web 2.0 e suas multiplas formas de interacao e colaboragao no trato das
informacdes. Ainda, entende-se que ha quatro anos para o desenvolvimento dessa
habilidade (de 6° a 9° ano) e, por isso, uma quantidade exaustiva de géneros possiveis
de trabalho, no entanto sugerimos um novo desdobramento que ocorra entre géneros
jornalisticos noticiosos e opinativos e isso acarretara diferentes possibilidades de
exploracao do projeto do dizer.

Na habilidade EF69LPO7, itens importantes do projeto do dizer séao
esclarecidos ja na parte inicial da descrigao:

Produzir textos em diferentes géneros, considerando sua adequagao
ao contexto produgédo e circulagdo — os enunciadores envolvidos, os
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objetivos, o género, o suporte, a circulagao -, ao modo (escrito ou oral;
imagem estatica ou em movimento etc.), a variedade linguistica e/ou
semiotica apropriada a esse contexto, a construgdo da textualidade
relacionada as propriedades textuais e do género [...] (BRASIL, 2018,
p. 143)

Observa-se que os principios o que dizer, a razdo para isso e para quem dizer
sdo determinados no excerto: “Produzir textos em diferentes géneros, considerando
sua adequacgéao ao contexto producéao e circulacdo — os enunciadores envolvidos, 0s
objetivos, o género, o suporte, a circulagao [...]" (BRASIL, 2018, p. 143). Os principios
de que o leitor se constitua como tal e escolha estratégias para realizagéo dos demais
principios, é identificado na passagem:

utilizando estratégias de planejamento, elaboragao, revisao, edicao,
reescrita/redesign e avaliacdo de textos, para, com a ajuda do
professor e a colaboragdo dos colegas, corrigir e aprimorar as
producdes realizadas, fazendo cortes, acréscimos, reformulacoes,
correcbes de concordancia, ortografia, pontuacdo em textos e
editando imagens, arquivos sonoros, fazendo cortes, acréscimos,
ajustes, acrescentando/alterando efeitos, ordenamentos etc. (BRASIL,
2018, p. 143)

Na analise dessa habilidade, vé-se que 0 objetivo da produgao de texto nio
recai para uma escrita artificial, definida por Geraldi (2006) como aquela em que o
educando escreve unicamente para o professor com a finalidade de receber uma nota.

Referente a habilidade EF69LP09, o projeto do dizer também aparece
delimitado: a) o que dizer: “Planejar uma campanha publicitaria sobre
questdes/problemas, temas, causas significativas para a escola e/ou comunidade [...]
(BRASIL, 2018, p. 143); b) uma razéo para dizer: “a partir de um levantamento de
material sobre o tema ou evento [...], do texto ou peca a ser produzido [...], do recorte
e enfoque a ser dado, das estratégias de persuasdao que serao utilizadas etc.”
(BRASIL, 2018, p. 143); c) para quem dizer: “[...] da definicdo do publico-alvo”
(BRASIL, 2018, p. 143). Se de acordo com Turkiewicz e Costa-Hubes (2017, p. 86) a
escrita na escola comumente é pautada “em uma escrita higienizada, seguidora de
normas, mas sem projeto, nem necessidade de dizer do educando” (TURKIEWICZ e
COSTA-HUBES, 2017, p. 86), na habilidade referida encontra-se uma escrita que faz
0 uso da palavra com vista ao interlocutor e, consequentemente, as escolhas quanto
ao tema, ao estilo e a construgdo composicional do género.

Ao fim, pode-se afirmar que as habilidades EF69LP06, EF69LP07 e EF69LP09

sao caracterizadas por apresentarem propostas de producdo textual pautadas em
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projetos discursivos que propiciam uma escrita situada nas situagdes de interacao

humana e ndo uma escrita artificial.

6.3.2 Géneros discursivos sob o escopo da escrita planejada, executada,
revisada e reescrita

Segundo Polato (2013), o professor deve mediar o processo de escrita
propondo o seu planejamento, execucgao, revisao e reescrita do texto. Acerca dessas
etapas, a habilidade EF69LP06 propde a producéo/execucao, deixando implicitas a
etapa anterior (planejamento) e as posteriores (revisao e reescrita):

Produzir e publicar noticias, fotodenuncias, fotorreportagens,
reportagens, reportagens multimidiaticas, infograficos, podcasts
noticiosos, entrevistas, cartas de leitor, comentarios, artigos de opinido
de interesse local ou global, textos de apresentacéo e apreciacéo de
producao cultural [...] (BRASIL, 2018, p. 143).

Ja a habilidade EF69LP0O7 sugere o processo completo, descrito como:
“Produzir textos em diferentes géneros, [...] utilizando estratégias de planejamento,
elaboracgao, revisao, edi¢ao, reescrita/redesign e avaliagcao de textos” (BRASIL, 2018,
p. 143). A habilidade EF69LP08 complementa a habilidade EF69LPO07, pois sugere a

revisao/edi¢ao do texto produzido:

Revisar/editar o texto produzido — noticia, reportagem, resenha, artigo
de opiniao, dentre outros —, tendo em vista sua adequacéao ao contexto
de producgao, a midia em questao, caracteristicas do género, aspectos
relativos a textualidade, a relacdo entre as diferentes semioses, a
formatagéo e uso adequado das ferramentas de edigao (de texto, foto,
audio e video, dependendo do caso) e adequagdo a norma culta.
(BRASIL, 2018, p. 143)

Por ultimo, a habilidade de cédigo EF69LP09 apresenta-se de forma desconexa
do processo de produgdo de textos, uma vez que abrange apenas a etapa de
planejamento. Planeja-se a execugao e a edigdo — comprova-se essa afirmacgéao pelo
uso de verbos no tempo futuro do modo indicativo — mas nédo promove efetivamente

essas etapas:

Planejar uma campanha publicitaria sobre questbes/problemas,
temas, causas significativas para a escola e/ou comunidade, a partir
de um levantamento de material sobre o tema ou evento, da definicao
do publico-alvo, do texto ou pega a ser produzido — cartaz, banner,
folheto, panfleto, anuncio impresso e para internet, spot, propaganda
de radio, TV etc. —, da ferramenta de edi¢ao de texto, audio ou video
que sera utilizada, do recorte e enfoque a ser dado, das estratégias de
persuasao que serao utilizadas etc. (BRASIL, 2018, p. 143)
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Essa habilidade se finda na primeira etapa do processo de escrita na escola e,
diferente do caso anterior, nessa nao ha uma segunda para complementacao.

Ao fim, pode-se afirmar que a habilidade EF69LP06 propde a
produgao/execucdo de textos escritos; as habilidades EF69LP07 e EF69LP08 se
complementam, sendo que aquela estabelece que seja planejada, elaborada,
revisada, editada, reescrita e avaliada a produgcdo textual e essa foca na
revisdo/edicao; ja a EF69LP09 demonstra incompletude por se referir apenas a etapa

de planejamento, sem partir para a produgéo de certos géneros.

6.3.3 Géneros discursivos sob o escopo da produgcdo de textos e nao das
redagoes

No rol de habilidades da pratica de produgdo de textos do campo jornalistico-
midiatico, proposto para desenvolvimento ao longo do 6° até 9° ano, ndo foram
identificadas habilidades que excluem a ideia de géneros discursivos e aderem a
escrita de redagdes, inclusive trés delas nomeiam os géneros aos quais se dirigem e
uma delas refere-se a produgéo de “diferentes géneros”.

De acordo com Geraldi (2002), existe uma distingado entre producao de textos
e de redacgbes. A producao de textos acontece na escola, mas ndo apenas para a
escola, como ocorre com a produgdo de redacdes. Essa ultima proposta “foge
totalmente ao sentido de uso da lingua” (GERALDI, 2006, p. 65).

Normalmente, nos exercicios e nas provas de redagao, a linguagem
deixa de cumprir qualquer fungao real, construindo-se uma situacao
artificial, na qual o estudante, a revelia de sua vontade, € obrigado a
escrever sobre um assunto em que ndo havia pensado antes, no
momento em que n&o se propds e, acima de tudo, tendo que
demonstrar (esta é a prova) que sabe. E sabe o qué? Escrever. E bem.
(GERALDI, 2006, p. 126).

Segundo o autor, nesse tipo de atividade sdo negadas a lingua algumas das
suas caracteristicas basicas quando operada: “a sua funcionalidade, a subjetividade
de seus locutores e interlocutores e o seu papel mediador da relacdo homem-mundo.”
(GERALDI, 2006, p. 126).

Dadas as ideias de Geraldi acerca da producao de textos e de redacdes, pode-
se afirmar que as quatro habilidades listadas para a pratica de producgao de textos no

campo jornalistico-midiatico, com possibilidade de desenvolvimento do 6° até o 9° ano,
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sao caracterizadas por propor a escrita de textos na escola, baseada em géneros que

funcionam como catalisadores do processo de ensino-aprendizagem.

6.4 GENEROS DISCURSIVOS COMO CATALISADORES NAS HABILIDADES DE
PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA/SEMIOTICA

Um total de quatro habilidades compdem o rol proposto pela BNCC para o
desenvolvimento da pratica de analise linguistica/semiética do campo jornalistico-
midiatico. Sugere-se, pelo indice alfanumérico, que elas sejam desenvolvidas ao

longo do 6° ao 9° ano do EF Il no componente curricular Lingua Portuguesa; séo elas:

Quadro 21 — Habilidades para o desenvolvimento da pratica de analise linguistica/semidtica do
campo jornalistico-midiatico.

PRATICA DE
LINGUAGEM HABILIDADES
(EF69LP16) Analisar e utilizar as formas de composicdao dos géneros
jornalisticos da ordem do relatar, tais como noticias (piramide invertida no
impresso X blocos noticiosos hipertextuais e hipermidiaticos no digital, que
também pode contar com imagens de varios tipos, videos, gravagdes de audio
etc.), da ordem do argumentar, tais como artigos de opinido e editorial
(contextualizagdo, defesa de tese/opinido e uso de argumentos) e das
entrevistas: apresentacdo e contextualizacdo do entrevistado e do tema,
estrutura pergunta e resposta etc.
(EF69LP17) Perceber e analisar os recursos estilisticos e semidticos dos
géneros jornalisticos e publicitarios, os aspectos relativos ao tratamento da
informagédo em noticias, como a ordenagao dos eventos, as escolhas lexicais,
o efeito de imparcialidade do relato, a morfologia do verbo, em textos noticiosos
e argumentativos, reconhecendo marcas de pessoa, numero, tempo, modo, a
distribuicdo dos verbos nos géneros textuais (por exemplo, as formas de
ANALISE pretérito em relatos; as formas de presente e futuro em géneros argumentativos;
LINGUIiSTICA/ | as formas de imperativo em géneros publicitarios), o uso de recursos
SEMIOTICA persuasivos em textos argumentativos diversos (como a elaboragao do titulo,
escolhas lexicais, construgées metaféricas, a explicitagdo ou a ocultagdo de
fontes de informacao) e as estratégias de persuasao e apelo ao consumo com
os recursos linguistico-discursivos utilizados (tempo verbal, jogos de palavras,
metaforas, imagens).
(EF69LP18) Utilizar, na escrita/reescrita de textos argumentativos, recursos
linguisticos que marquem as relagdes de sentido entre paragrafos e enunciados
do texto e operadores de conexdo adequados aos tipos de argumento e a forma
de composicao de textos argumentativos, de maneira a garantir a coeséo, a
coeréncia e a progressao tematica nesses textos (“primeiramente, mas, no
entanto, em primeiro/segundo/terceiro lugar, finalmente, em conclusao” etc.).
(EF69LP19) Analisar, em géneros orais que envolvam argumentagao, os efeitos
de sentido de elementos tipicos da modalidade falada, como a pausa, a
entonacgao, o ritmo, a gestualidade e expressao facial, as hesitagbes etc.
Fonte: A autora (2022), com base na BNCC (2018).

Abaixo, a analise dessas habilidades referente as praticas de analise

linguistica/semidtica:
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6.4.1 Géneros discursivos sob o escopo de atividades epilinguisticas e
metalinguisticas

De acordo com Geraldi (2002), o ensino da lingua deve levar em conta o carater
real, singular, histérico e situado da linguagem e do sujeito. Para isso, o autor sugere
a realizacdo de um trabalho pautado em atividades linguisticas, epilinguisticas e
metalinguisticas — as duas ultimas constituem o escopo desta categoria de analise.

Geraldi (2002) explica que as atividades epilinguisticas operam sobre a prépria
linguagem, tomando seus recursos expressivos como o objeto de reflexdo:
negociagdes de sentido, hesitagbes, autocorregdes, pausas longas, repeticbes e
outros fendbmenos presentes nas atividades verbais. Ja as metalinguisticas retiram a
linguagem do processo de interagédo social, denominam, classificam e sistematizam
os fatos linguisticos segundo a teoria gramatical. Nesse sentido, a habilidade
EF69LP17 orienta a percepgcao e analise de aspectos estilisticos dos géneros
jornalisticos e publicitarios, representando uma atividade epilinguistica, no seguinte
excerto:

Perceber e analisar os recursos estilisticos e semioticos dos géneros
jornalisticos e publicitarios, os aspectos relativos ao tratamento da
informacao em noticias, como a ordenacao dos eventos, as escolhas
lexicais, o efeito de imparcialidade do relato, [...] o uso de recursos
persuasivos em textos argumentativos diversos (como a elaboragao
do titulo, escolhas lexicais, construgcdes metafdricas, a explicitagdo ou
a ocultagao de fontes de informacgao) e as estratégias de persuasao e
apelo ao consumo com os recursos linguistico-discursivos utilizados
(tempo verbal, jogos de palavras, metaforas, imagens). (BRASIL,
2018, p. 145)

Nessa passagem, as atividades citadas enquadram-se as epilinguisticas por
usarem 0s géneros discursivos como catalisadores para o estudo da linguagem
ancorado nas situag¢des de interagdo. Essa forma de analisar a lingua € necessaria,
pois, de acordo com Bakhtin (1997), é possivel interagir adequadamente em uma
dada situacao de interagdo somente quando se domina o género do discurso dessa
interacdo. Rodrigues (2001, p. 40) salienta que, na relagédo com o discurso alheio, “o
ouvinte (o leitor), desde o inicio, infere 0 género no qual o enunciado se encontra
moldado e, dessa forma, as propriedades genéricas em questéo ja se constituem em
indices indispensaveis a compreensao (interpretagcado) do enunciado.”

Ainda, a mesma habilidade insere atividades metalinguisticas em meio as

epilinguisticas, conforme se & abaixo:
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Perceber e analisar [...] a morfologia do verbo, em textos noticiosos e
argumentativos, reconhecendo marcas de pessoa, numero, tempo,
modo, a distribuicdo dos verbos nos géneros textuais (por exemplo, as
formas de pretérito em relatos; as formas de presente e futuro em
géneros argumentativos; as formas de imperativo em géneros
publicitarios) [...] (BRASIL, 2018, p. 145).

Em especial, “analisar [...] as formas de pretérito em relatos; as formas de
presente e futuro em géneros argumentativos; as formas de imperativo em géneros
publicitarios” (BRASIL, 2018, p. 145) representam um estudo metalinguistico por
sistematizar fatos linguisticos a luz da teoria gramatical. Mesmo que a orientacédo do
aspecto gramatical seja inserida ao lado de géneros, o estudo permanece tendo cunho
metalinguistico uma vez que, “na percepgdo bakhtiniana, a linguistica e a
metalinguistica estudam um mesmo fenébmeno concreto, o discurso, mas o estudam
sob diferentes aspectos e de diferentes angulos de visdo, devendo completar-se
mutuamente, sem se fundir’ (RODRIGUES, 2001, p. 65). Desta forma, diferentemente
de apenas sugerir a percepcéo e analise de algo, que neste caso seria a morfologia
do verbo, a habilidade EFG69LP17 relaciona esse conhecimento linguistico aos
géneros, enquanto materializacdo da linguagem, e a intengdo comunicativa,
diretamente vinculada a linguagem viva e impressa no discurso.

Portanto, é possivel afirmar que a habilidade EF69LP17 orienta para uma forma
de operar e refletir sobre a linguagem, por meio de atividades epilinguisticas e
metalinguisticas, no interior de géneros jornalisticos e publicitarios que catalisam as

praticas de analise linguistica/semidtica.

6.4.2 Géneros discursivos sob o escopo dos problemas de ordem textual

Segundo Geraldi (2006), é a partir do texto do aluno que o professor deve
identificar problemas de diferentes ordens para que se empreenda a pratica de analise
linguistica/semidtica. Uma das observagdes que pode ser feita € acerca de problemas
de ordem textual (adequagéao aos tipos de texto, apresentagédo do narrador, utilizagao
dos discursos direto e indireto, clareza, etc.). As habilidades EF69LP16 e EF69LP18
nao explicitam uma proposta de PAL que parta da analise do préprio texto do aluno,
porém o que se sugere versa sobre a observagao de problemas de ordem textual em
textos diversos. Verifica-se esse aspecto no seguinte excerto da habilidade
EF69LP16:
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Analisar e utilizar as formas de composi¢ao dos géneros jornalisticos
da ordem do relatar, tais como noticias [...], da ordem do argumentar,
[...] e das entrevistas [...] (BRASIL, 2018, p. 145).

Ao mencionar o verbo “analisar” ndo ha uma especificagcdo de onde deva
ocorrer essa analise — se é em textos dos alunos ou de autores externos ao ambiente
escolar. Cabe ao professor, portanto, fazer a escolha do texto a ser analisado. Ja ao
mencionar o verbo “utilizar”, da-se a entender que existe uma relagédo com a escrita
apo6s a analise, desta forma, um possivel caminho a ser adotado é: escrever o proprio
texto, analisa-lo e reescrevé-lo utilizando formas de composi¢ao relativas ao género
em estudo.

Dessa forma, ao sugerir que o aluno analise problemas de ordem textual em
textos diversos, é possivel que ele aprenda a mobilizar um conjunto de capacidades
fundamentais para realizar uma ag¢ao de linguagem. De acordo com Lima e Sousa
(2016, p. 169-170), os educandos

compreenderao que € necessario conhecer o contexto de interagao e
0 género para estabelecer interacbes na sociedade. Depois,
aprenderdo que faz sentido conhecer o aspecto discursivo, a
organizacgao textual, por exemplo, dos géneros textuais e, em seguida,
assimilardo a importancia de conhecer os aspectos gramaticais, as
unidades linguisticas ou os aspectos linguistico-discursivos inerentes
aos géneros adotados em uma comunidade discursiva.

A habilidade EF69LP18 menciona a escrita e reescrita de textos utilizando
recursos que evitam problemas de ordem textual, conforme se observa abaixo:

Utilizar, na escrita/reescrita de textos argumentativos, recursos
linguisticos que marquem as relagbes de sentido entre paragrafos e
enunciados do texto e operadores de conexdo adequados aos tipos
de argumento e a forma de composig¢ao de textos argumentativos, de
maneira a garantir a coesao, a coeréncia e a progressao tematica
nesses textos [...] (BRASIL, 2018, p. 145)

De acordo com o exposto, a orientagdo da escrita colabora para que se evitem
problemas de ordem textual e que, apds a revisdo, precisarao ser consertados caso
figurem na produgdo escrita. Esse processo promove a revisao e reescrita do texto,
explicadas por Menegassi e Fuza (2008, p.483) como fatores fundamentais para o
desenvolvimento de produtores de textos: “Ao revisar e reescrever, o estudante
posiciona-se diante do seu texto como leitor, observa o que poderia ser desenvolvido

e melhorado, promovendo, assim, seu crescimento como escritor de texto.”
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Ao fim, pode-se afirmar que as habilidades EF69LP16 e EF69LP18 se
caracterizam por langar luz aos problemas de ordem textual, contudo n&o deixam claro

que a analise linguistica promovida, de fato, parta do texto dos educandos, conforme
orienta Geraldi (2006).

6.4.3 Géneros discursivos sob o escopo das multiplas semioses

O trabalho da PAL/S considera que toda forma signica (semidtica) se
materializa em enunciados, a unidade de comunicagao discursiva quando se assume
uma concepcao social de linguagem. Em outras palavras, Acosta-Pereira (2022)
ressalta que o mundo social € multissemiotico e essa multissemiose € materializada
em enunciados. Dentre as habilidades de PAL/S do campo jornalistico-midiatico
possiveis de serem desenvolvidas ao longo do 6° até o 9° ano, verifica-se uma analise
pautada nas multiplas semioses nas habilidades EF69LP16, EF69LP17 e EF69LP19.

Na habilidade EF69LP16, a semiose ¢é identifica quando se propde a analise de
blocos noticiosos hipertextuais e hipermidiaticos no digital e suas imagens, videos e
gravagdes de audio. O excerto que sugere esse tipo de observagéao é:

Analisar [...] as formas de composigao dos géneros jornalisticos da
ordem do relatar, tais como noticias (piramide invertida no impresso X
blocos noticiosos hipertextuais e hipermidiaticos no digital, que
também pode contar com imagens de varios tipos, videos, gravacdes
de audio etc.) [...]. (BRASIL, 2018, p. 145)

Na habilidade EF69LP17, cita-se a percepc¢ao e analise de recursos estilisticos
e semioticos no seguinte excerto:

Perceber e analisar os recursos estilisticos e semioticos dos géneros
jornalisticos e publicitarios, [...] € as estratégias de persuaséo e apelo
ao consumo com os recursos linguistico-discursivos utilizados (tempo
verbal, jogos de palavras, metaforas, imagens) (BRASIL, 2018, p.
145).

Ainda, cabe enfatizar acerca do aspecto persuasivo, que toda manifestacao
semidtica € também signica e, portanto, ideoldgica, atendendo as particularidades da
situagdo de interagdo social (ACOSTA-PEREIRA, 2022). De acordo com Acosta-
Pereira (2022, p. 60), “devem ser estudadas as questdes voltadas a dimensao social
destes enunciados, tais como a sua esfera da atividade humana, as situacbes de

interacdo que medeiam, além de aspectos voltados as ideologias e as valoragdes”.
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Por ultimo, na habilidade EF69LP19, pauta-se a analise da semiose de
enunciados orais e aspectos peculiares a essa modalidade, conforme se verifica
abaixo:

Analisar, em géneros orais que envolvam argumentacéo, os efeitos de
sentido de elementos tipicos da modalidade falada, como a pausa, a
entonacao, o ritmo, a gestualidade e expressao facial, as hesitacbes
etc. (BRASIL, 2018, p. 145)

Acosta-Pereira (2022) explica que as orientagdes de trabalho tanto com
enunciados escritos, quanto orais, voltam-se aos enunciados multissemioticos, tendo
em conta suas caracteristicas constitutivo-funcionais tipicas de multissemiose. O autor
aponta aspectos que podem ser analisados em enunciados do tipo ‘entrevista
televisiva’: “entoagdo, recursos paralinguisticos, gestuais, posicdo do corpo,
enquadramento da camera, olhar direto, indireto, troca de turnos da fala etc., sédo
mobilizados para analise, sob as lentes da enunciacao e de suas feigcdes tematico-
estilistico-composicionais” (ACOSTA-PEREIRA, 2022, p. 61).

Essas habilidades, portanto, atentam-se para as particularidades constitutivo-
funcionais tipicas da multissemiose em diferentes géneros — tanto escritos, quanto
orais, e essa € umas das questdes basilares de diferenca entre a analise gramatical e
a PAL/S, sendo que a primeira desconsidera toda analise que se volte a multissemiose
(ACOSTA-PEREIRA, 2022).

Ao fim, pode-se afirmar que as habilidades EF69LP16, EF69LP17 e EF69LP19
sao caracterizadas por explorarem um trabalho com a PAL/S pautada em enunciados
multissemidticos — escritos, orais, ou de qualquer outra manifestacdo semidtica
(visual, gestual, audiovisual, audiogestual etc.) —, considerando que qualquer uso
social da linguagem se materializa em enunciados e, por conseguinte, em géneros do
discurso. Esses, por sua vez, funcionam como catalisadores para as praticas de

analise linguistica/semidtica.

6.44 Géneros discursivos sob o escopo da pratica de analise
linguistica/semioética integrada a outras praticas de linguagem

Remenche e Rohling (2015, p. 831) salientam que “a AL se constitui em
instrumental potencializador para as praticas de leitura e de produgao de texto (escrita
e oral), visto que contribui para a analise do funcionamento da lingua e do uso das

diversas variantes linguisticas que circulam socialmente.” Com a mesma perspectiva,
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Acosta-Pereira (2022) explica que ao trabalhar com a PAL/S nas aulas de lingua
portuguesa, as praticas de leitura, oralidade e de produgado textual devem se
entretecer na PAL/S, isto €, sédo integradoras, articuladoras das atividades didatico-
pedagogicas. Nas habilidades EF69LP18 e EF69LP19, verifica-se essa relagdo de
entrelagcamento entre a PAL/S e as praticas de escrita e oralidade.

Na habilidade EF69LP18, sugere-se a escrita/reescrita de textos utilizando
recursos recorrentes na AL:

Utilizar, na escrita/reescrita de textos argumentativos, recursos
linguisticos que marquem as relagbes de sentido entre paragrafos e
enunciados do texto e operadores de conexdo adequados aos tipos
de argumento e a forma de composig¢ao de textos argumentativos, de
maneira a garantir a coesdo, a coeréncia e a progressao tematica
nesses textos (“primeiramente, mas, no entanto, em
primeiro/segundo/terceiro lugar, finalmente, em conclusdo” etc.)
(BRASIL, 2018, p. 145).

Ja a PAL/S se entretece nos géneros orais na habilidade EF69LP19:

Analisar, em géneros orais que envolvam argumentacao, os efeitos de
sentido de elementos tipicos da modalidade falada, como a pausa, a
entonagdo, o ritmo, a gestualidade e expressao facial, as hesitagbes
etc. (BRASIL, 2018, p. 145)

Criam-se, portanto, condi¢cdes para atividades interativas efetivas no interior
das praticas de producao textual e oralidade; conforme sugere Geraldi (2002), séo
alternativas pedagogicas de reflexdo e de estudo da lingua em uso. Nessa
perspectiva, Acosta-Pereira (2022) afirma que o fundamento basilar da PAL/S é sua
abordagem ancorada nos usos linguisticos em contextos de interacao social:

a PAL/S somente assumi abordagens de estudos linguisticos que se
voltem aos usos sociais da linguagem. Estudos estruturais, formais,
sistémicos, cognitivos, dentre outros, desvinculados do campo
sociolégico da linguagem n&o sao assumidos pela PAL/S, mas
acabam, em sua grande maioria, vinculados a analises gramaticais de
cunho objetivista ou subjetivista.

Desta forma, compreende-se que PAL/S é uma pratica de base discursiva: s6
pode ser explorada quando assumida por abordagens sociais da linguagem:
“Diferentemente da lingua vista como uma estrutura sistémica ou vista como uma
criagdo mental de sum sujeito individual, a PAL/S trabalha com o discurso, a lingua-
discurso, entendida sempre como o uso real e concreto da lingua na vida social”
(ACOSTA-PEREIRA, 2022, p. 68).



136

Conforme exposto nos excertos de ambas as habilidades analisadas nesta
categoria, vé-se um trabalho integrado com as demais praticas de linguagem. Para
Acosta-Pereira (2022), essa forma de trabalho com a PAL/S potencializa sequéncias
de conteudos, uma vez que, a partir do que é trabalhado em sala e no que emerge
das praticas de leitura, oralidade e produgdo de textos, determinados conteudos
podem ser vistos como mais pertinentes e produtivos a serem mobilizados em dada
série no que em outras, ao invés de permanecer agenciando conteudos pré-
determinados sem que haja uma aprendizagem efetiva.

Assim, pode-se concluir que as habilidades EF69LP18 e EF69LP19 orientam
para um trabalho da pratica de analise linguistica/semidtica entretecida em outras
praticas de linguagem, propondo uma abordagem social da lingua — e n&o sistémica

— que potencializa sequéncias de conteudos.

6.5 SINTESE DA ANALISE

Depois de tecidos os comentarios acerca das habilidades analisadas ao longo
desta discussédo — incluidas na BNCC para o desenvolvimento ao longo do 6° ao 9°
ano do EF I, no componente curricular Lingua Portuguesa, integradas as praticas de
leitura, oralidade, produgdo de texto e pratica de analise linguistica/semidtica do
campo jornalistico-midiatico —, podemos observar que, embora elas nem sempre
apresentem uma orientagdo completa pautada em uma compreensédo de lingua
enquanto discurso — por exemplo, habilidades da pratica de produgao textual que
levam em conta apenas o estilo ou a estrutura composicional do género —, elas
demonstram preocupagao com a analise da linguagem pautada nas intengbes da
enunciagao, sobretudo ao propor analises, percepc¢des, inferéncias e identificacoes
de recursos linguisticos que se afastam daqueles comumente propostos no ensino de
gramatica tradicional.

Desta forma, as habilidades acima analisadas enquadram-se na orientagcdo
pela mudancga no ensino de Lingua Portuguesa, pois se situam, geralmente, afastadas
da sistematizacao de regras e normas linguisticas, sendo que integram a proposta de
reflexdo da linguagem em uso, a partir de enunciados concretos e extrapola os limites
da orientag&o pela tradigdo no ensino de Lingua Portuguesa, valorizando a linguagem
como forma de acéo por parte dos sujeitos, em suas diferentes interagdes.

Geraldi (2002) explica que a orientagao pela mudanga no ensino de LP surgiu

da necessidade de democratizagao do ensino que modificou o alunado: da elite social,
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a escola passou a ser lugar de todos e, com isso, 0s objetivos de ensino também
variaram, dadas as condi¢gdes sociais do publico atendido nas instituicdes. Mesmo
com essa nova orientagdo de ensino da lingua — langando luz a outra camada da
sociedade que ingressara nas escolas —, o processo de ensinar, ainda hoje, carrega
resquicios de um ensino pautado nas identificagbes, definigbes, generalizagdes e
regras abstratas: “o fruto desse processo irracional é digno de método, que sistematiza
assim a mecanizagdo da palavra, descendo-a da sua natural dignidade, para a
converter numa idolatria automatica do fraseado” (GERALDI, 2002, p. 117-118). E,
portanto, na orientagado pela mudanga no ensino de LP que a tradigdo gramatical, do
reconhecimento e da reproducdo, transfigura-se para um ensino baseado no
conhecimento e na produgao, preconizando a gramatica natural, tomada de regras
interiorizadas pelo uso cotidiano da lingua: “aprender a respeito da lingua, tomar
consciéncia dos mecanismos estruturais do sistema linguistico deve ser etapa
posterior: levar o aluno a consciéncia da lingua s6 depois de ter ele a posse da lingua.”
(GERALDI, 2002, p. 120).

Abaixo, elencam-se as habilidades e seus respectivos excertos que justificam

um possivel enquadramento na orientagao pela mudanga no ensino de LP:

Quadro 22 — Enquadramento de habilidades nas orientagcbes pela mudanca

PRATICAS DE | HABILIDA- ENQUADRA-
LINGUAGEM DES EXCERTO MENTO

Diferenciar liberdade de expresséao de discursos
(EF69LPO0O1) | de 6dio, posicionando-se contrariamente a esse
tipo de discurso [...].

Analisar e comparar pecgas publicitarias variadas
[...], de forma a perceber a articulagao entre elas
em campanhas, as especificidades das varias
(EFB69LP02) | semioses e midias, a adequagao dessas pegas ao
publico-alvo, aos objetivos do anunciante e/ou da
campanha e a construgao composicional e estilo

LEITURA dos géneros em questéo [...].
Identificar, em noticias, o fato central, suas
principais circunstancias e eventuais decorréncias; | Orientagdo
[...] a perspectiva de abordagem, [...] teses pela mudanga
defendidas [...].

Identificar e analisar os efeitos de sentido que
(EF69LP04) | fortalecem a persuasao nos textos publicitarios
[...].

(EF69LPO5) Inferir ejL_Jstificar, em tgxto_s multisse’njic’)ticos [..]o | Orientagdo
efeito de humor, ironia e/ou critica [...]. pela mudanga

Orientacao
pela mudanca

Orientacao
pela mudanga

(EF69LPO3)

Orientacao
pela mudanga




Produzir e publicar noticias, [...] reportagens [...],
vivenciando de forma significativa o papel de
reporter, de comentador, de analista, de critico,
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Orientacao

(EF69LP06) [...], como forma de compreender as condigbes de | pela mudanca
produgao que envolvem a circulagao desses textos
[...].
Produzir textos em diferentes géneros, Orientagsio
(EF69LPO7) considerando sua adequacao ao contexto
- ) ~ pela mudanga
producéo e circulacao [...].
Revisar/editar o texto produzido [...] tendo em vista
PRODUCAO sua adequacao ao contexto de produgao, a midia
DE TEXTOS em questao, caracteristicas do género, aspectos Orientagsio
(EF69LPO08) relativos a textualidade, a relagéo entre as
diferentes semioses, a formatagéo e uso PEIR MG
] ¢
adequado das ferramentas de edicdo [...] e
adequagao a norma culta.
Planejar uma campanha publicitaria sobre
questdes/problemas, temas, causas significativas
para a escola e/ou comunidade, a partir de um Orientacao
(EFB9LP09) | evantamento de material sobre o tema ou evento, [ pela mudanga
da definigdo do publico-alvo, do texto ou peca a
ser produzido [...].
Produzir noticias para radios, TV ou videos,
podcasts noticiosos e de opiniao [...], relativos a
fato e temas de interesse pessoal, local ou global Orientacao
(EF69LP10) : L Co
e textos orais de apreciagao e opiniao [...], pela mudanga
considerando o contexto de producgéo e
demonstrando dominio dos géneros.
Identificar e analisar posicionamentos defendidos Orientacao
(EF69LP11) | e refutados na escuta de interagdes polémicas em
. . ~ pela mudanga
entrevistas, discussdes e debates [...].
Desenvolver estratégias de planejamento,
elaboracao, revisao, edicéo, reescrita/redesign [...]
e avaliagao de textos orais, audio e/ou video, Ori ~
. ~ rientacéao
(EF69LP12) | considerando sua adequagao aos contextos em pela mudanca
ORALIDADE que foram produzidos, a forma composicional e
estilo de géneros, a clareza, progresséo tematica e
variedade linguistica empregada [...].
Engajar-se e contribuir com a busca de conclusdes
comuns relativas a problemas, temas ou questdes | Orientagédo
(EF69LP13) . :
polémicas de interesse da turma e/ou de pela mudanga
relevancia social.
Formular perguntas e decompor, com a ajuda dos
colegas e dos professores, tema/questao
polémica, explicagdes e ou argumentos relativos Orientacao
(EF69LP14) ) X .
ao objeto de discussao [...] e buscar em fontes pela mudanga
diversas informagdes ou dados que permitam
analisar partes da questao [...].
Apresentar argumentos e contra-argumentos Orientagéo
(E=eElF) coerentes [...]. pela mudanga
Analisar e utilizar as formas de composig¢do dos
géneros jornalisticos da ordem do Orientagao
(EF69LP16) relatar [...], da ordem do argumentar, [...] edas | pela mudanga
ANALISE entrevistas [...].
LINGUISTICA/ Perceber e analisar os recursos estilisticos e
SEMIOTICA semidticos dos géneros jornalisticos e Orientacs
(EFB69LP17) | publicitarios, os aspectos relativos ao tratamento rientagao

da informagédo em noticias, como a ordenagao dos
eventos, as escolhas lexicais, o efeito de

pela mudanga
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imparcialidade do relato, a morfologia do verbo,
[...], o uso de recursos persuasivos em textos
argumentativos diversos [...] e as estratégias de
persuasao [...].

Utilizar, na escrita/reescrita de textos
argumentativos, recursos linguisticos que
marquem as relagdes de sentido entre paragrafos
e enunciados do texto e operadores de conexao Orientacao
adequados aos tipos de argumento e a forma de | pela mudanca
composicao de textos argumentativos, de maneira
a garantir a coesao, a coeréncia e a progressao
tematica nesses textos [...].

Analisar, em géneros orais que envolvam
(EF69LP19) | argumentacéo, os efeitos de sentido de elementos

tipicos da modalidade falada [...].
Fonte: A autora (2022), com base na BNCC (2018).

(EF69LP18)

Orientacao
pela mudanga

Sintetizando o que abordamos nesse capitulo, destacamos que os géneros nas
habilidades voltadas a pratica de leitura foram analisados sob diferentes escopos, em
especial, aqueles relacionados aos elementos constitutivos dos enunciados: conteudo
tematico, estilo e construgédo composicional, e também a uma visao de lingua quanto
discurso. ldentificamos uma estreita relagdo — nas habilidades analisadas — com a
perspectiva bakhtiniana de compreender a lingua e um ensino que focaliza, de
maneira geral, as marcas linguisticas do texto, ao invés da identificacdo e
sistematizacao de regras que constituem a lingua.

Ja os géneros nas praticas de oralidade foram analisados sob o escopo das
dimensdes extraverbal e verbo-visual; do incentivo a compreensdo e a escuta
ativa/responsiva de enunciados orais; da oralizacdo de géneros discursivos escritos;
e, ainda, conduzimos uma discussao sobre a nao especificacdo de géneros na
descrigao da habilidade. Essa ultima categoria problematiza a forma como os géneros
orais sao inseridos no cotidiano escolar e se eles assumem uma perspectiva
discursiva ha maneira como sao apresentados em sala de aula.

Os géneros discursivos nas praticas de producao de textos, por sua vez, foram
analisados sob o escopo da escrita com projeto do dizer; da escrita planejada,
executada, revisada e reescrita; e da producado de textos e nao das redacoes.
Identificamos que as propostas feitas nas descri¢des das habilidades sugerem um
trabalho de escrita que considera o projeto discursivo e as situagdes de interagao
humana reais e nao artificiais.

Por ultimo, na pratica de analise linguistica/semiética, os géneros discursivos
foram problematizados sob o0 escopo de atividades epilinguisticas e metalinguisticas;

dos problemas de ordem textual; das multiplas semioses; e da pratica de analise
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linguistica/semidtica integrada a outras praticas de linguagem. Em geral, as
orientagdes contidas nas descricdes das habilidades orientam para um ensino que
possibilita operar e refletir sobre a linguagem; exploram, além da linguistica, a
multissemiose dos enunciados; e propdem que a pratica de analise
linguistica/semidtica se entreteca nas demais praticas de linguagem. Isso revela uma
abordagem social da lingua — e n&o sistémica —, tornando o género um catalisador
capaz de potencializar o ensino da lingua portuguesa.

Ao fim da analise, podemos afirmar que os géneros discursivos do campo
jornalistico-midiatico funcionam como catalisadores nas orientagdes de trabalho com
as praticas de linguagem na BNCC, uma vez que, em sua maioria, as habilidades
propostas para o desenvolvimento ao longo do 6° ao 9° ano do EF Il relacionam os
conhecimentos linguisticos aos géneros, enquanto materializagéo da linguagem, e a
intencdo comunicativa. Mesmo sem, por vezes, identificar nas orientagdes o género
que se deve pautar a atividade didatico-pedagdgica, fica intrinseco o trabalho com os
enunciados e, ao tomar a enunciagdo como objeto do ensino, a compreenséo acerca
dos conhecimentos linguisticos procede da reflexdo sobre seu funcionamento,
consequentemente, das suas formas relativamente estaveis — os géneros discursivos.

Por fim, reiteramos que nossas conclusdes sao limitadas a um determinado

recorte, ndo podendo tecer pareceres a respeito de outras partes do documento.
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7. CONSIDERAGOES FINAIS

ApoOs termos concluido nosso trabalho nesta dissertagdo, considera-se
interessante recapitularmos o objetivo de nossa pesquisa e 0s nossos alcances. Como
foi explicitado no primeiro capitulo, na introdugcédo, o objetivo geral da pesquisa
estabeleceu-se em analisar, de forma documental, com base numa concepg¢ao
dialégica de lingua(gem), como os géneros do discurso do campo jornalistico-
midiatico funcionam como catalisadores das habilidades de praticas de linguagem do
bloco 69 dos anos finais do Ensino Fundamental na BNCC.

Para alcanca-lo, foi necessario partir do entendimento do universo de analise:
a BNCC, para obter clara compreensdo do recorte desta pesquisa. Redigido no
capitulo 2, esquadrinhamos o documento norteador da educacgao perpassando seu
histérico até chegarmos na verséo final e sua organizacao/estrutura.

Ainda com a finalidade de alcangarmos nosso objetivo inicial, foi imprescindivel
a presenca de um robusto arcabouco tedrico, no nosso caso, fundamentado no
Circulo de Bakhtin e aos estudos contemporaneos, em Linguistica Aplicada, sobre
praticas de linguagem nas aulas de Lingua Portuguesa na Educagao Basica. Dessa
forma, rememoramos, no capitulo 3, algumas das principais concepg¢des bakhtinianas
e, no capitulo seguinte, trouxemos a discussao explicagbes quanto as praticas de
linguagem (leitura, oralidade, producdo de textos e pratica de analise
linguistica/semiotica).

No capitulo 5, foram apresentados os pressupostos metodolégicos deste
estudo: compreensdes sobre a analise documental e os caminhos que seriam
trilhados engendrando essa forma de analise, 0 nosso universo e objeto de pesquisa,
e o alicerce tedrico apresentado nos capitulos antecedentes, uma vez que, de acordo
com Ludke e André (2018), para empreender uma pesquisa, € necessario promover
o confronto entre dados, evidéncias, informacdes coletadas e conhecimento tedrico
acerca de determinado assunto.

A partir de um suporte tedrico e metodologico, passamos para a analise dos
dados. A primeira etapa do processo investigativo reiterou a caracterizagdo do
documento submetido a analise: a BNCC; a segunda etapa compreendeu a
codificagao/identificacdo de cada excerto da analise; e a terceira, o devido registro; na
sequéncia, as etapas quatro e cinco detiveram-se a categorizar e analisar criticamente

os dados coletados. Para essas ultimas etapas, foram cunhadas categorias de analise
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que partiram das praticas de linguagem e dentro de cada categoria, foram elencadas
novas subcategorias baseadas na analise documental realizada.

Identificamos que os géneros discursivos nas habilidades analisadas —
incluidas na BNCC para o desenvolvimento ao longo do 6° ao 9° ano do EF Il, no
componente curricular Lingua Portuguesa, integradas as praticas de leitura, oralidade,
producao de texto e pratica de analise linguistica/semidtica do campo jornalistico-
midiatico — foram, na grade maioria, explorados como meios catalisadores do ensino
de LP. Dentre as habilidades em estudo, ficou evidente a preocupacédo com a analise
da linguagem pautada nas intengdes da enunciagao ao invés de um ensino baseado
em meras sistematizagdes. Por esse motivo, pudemos concluir que o recorte da BNCC
em evidéncia nesta dissertagcdo enquadra-se na orientagcdo pela mudanga no ensino
de Lingua Portuguesa, sendo que integra a proposta de reflexdo da linguagem em
uso, entendendo-a como forma de agao por parte dos sujeitos em suas diferentes
interacoes.

Por fim, respondemos ao problema desta pesquisa: de que forma os géneros
discursivos do campo jornalistico-midiatico podem funcionar como catalisadores nas
habilidades de praticas de linguagem na BNCC? Concluimos que os géneros
discursivos pautam o desenvolvimento das habilidades ao serem relacionados aos
conhecimentos linguisticos e a intencdo comunicativa, o que promove uma
potencializagao das praticas de linguagem exploradas nas aulas de LP. Nos casos em
que eles nao sio explicitados nas orientacdes das habilidades, eles ficam implicitos,
figurando através do termo enunciados. Sendo assim, ao considerar uma visao
bakhtiniana de linguagem, subentende-se, portanto, o trabalho com géneros.

Rematamos este estudo reiterando que é do discurso, da dialogicidade da
prépria linguagem, que as aulas de Lingua Portuguesa devem partir e novamente é
até ele que devem chegar, mas, agora, potencializados pelos processos de ensino e
aprendizagem fundamentados em praticas que valorizam um efetivo trabalho com a
lingua em uso, levando em conta o carater real, singular, historico e situado da

linguagem e do sujeito.
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