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RESUMO

Este trabalho de natureza qualitativa tem como objetivo analisar, através de um
Estudo de Caso, as condi¢cdes metodoldgicas de producdo de textos escritos de
alunos de trés turmas do ensino médio noturno de uma escola da rede publica
estadual de Maceid-AL. Além dos manuscritos de redacdes, o corpus do trabalho foi
composto por questionarios aplicados aos alunos e aos professores de lingua
portuguesa que compdem a 12 Coordenadoria de Ensino do Estado. Procurou-se
fazer uma articulacdo entre educacdo e linguagem, tendo como norte a seguinte
questdo: Quais condi¢cdes metodoldgicas sao fornecidas aos alunos do ensino médio
noturno, nas atividades de producédo de textos? Partiu-se da hipotese de que as
dificuldades apresentadas pelos alunos do médio noturno, no processo de escrita de
textos, advém, em grande parte, da auséncia de interferéncia do professor durante e
apO0s a escrita de textos. Adotou-se como base tedrica, entre outros autores,
Saussure (2001) e Bakhtin (1997), cujos estudos contribuiram para a concepcéo
sobre lingua e linguagem adotada no trabalho; Bunzen e Mendonca (2007), que
enfatiza a necessidade de o professor conhecer a historicidade dos objetos de
ensino de producao de texto; Antunes (2007) e Geraldi e Citelli (2011), que afirmam
ser a escrita uma atividade processual, um conjunto de operacdes realizadas que
mobiliza nosso repertério de conhecimentos e que, por esse motivo, ndo pode ser
improvisada. Percebeu-se, através das analises, além de fatores que dificultam a
estruturagdo e condugdo das aulas no ensino noturno, a necessidade de
interferéncia didatica na escrita e reescrita de textos em sala de aula. Espera-se que
esta pesquisa possa trazer uma reflexdo sobre as condi¢cdes metodoldgicas de
producao de textos escritos no ensino médio noturno.

Palavras-chave: Producéo escrita. Metodologia. Ensino médio noturno.



ABSTRACT

This qualitative study aims to analyze, through a case study, the methodological
conditions of production of written texts of students from three high school night
classes at a school of public schools in Macei6-AL. In addition to the manuscripts of
essays, the corpus of this study was composed of questionnaires to students and
teachers of English that make up the 1st Coordination of Education of the State. We
tried to make a link between education and language, with the U.S. the following
question: What methodological conditions are provided to high school students
nocturnal activities in the production of texts? We started from the hypothesis that the
difficulties presented by the students of the middle night, in the process of writing
texts, stem in large part to the absence of interference from the teacher during and
after the writing of texts. It was adopted as a theoretical basis, among others,
Saussure (2001) and Bakhtin (1997), whose studies have contributed to the
conception of language and language adopted in the workplace; Bunzen; Mendonca
(2007), which emphasizes the need for the teacher to know the historicity objects of
teaching of text production, Antunes (2007) and Geraldi; Citelli (2011), who claim to
be writing a procedural activity, a set of operations that mobilizes our repertoire of
knowledge and, therefore, can not be improvised . It was felt throughout the analysis,
as well as factors that hinder the organization and conduct of classes at night school,
the need for interference in teaching writing and rewriting of texts in the classroom. It
is hoped that this research can bring a methodological reflection on the conditions of
production of written texts in high school night.

Keywords: Written production. Methodology. School night.
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INTRODUCAO

Sabemos que a aprendizagem € um processo individual, reflexivo e
sistematico. E através dela que descobrimos alguns novos caminhos, procuramos
outros e adquirimos experiéncias. Por esse motivo, sentimos necessidade de iniciar
este trabalho contando um pouco de nossas experiéncias e como chegamos até
aqui. Nossa primeira experiéncia, como professora, foi em meados dos anos 1990.
Iniciamos nosso trabalho na educacdo com alunos do 3° ano do ensino médio, uma

responsabilidade muito grande que transformou nossas vidas para sempre.

O ensino médio é o segmento com o qual mais nos identificamos, as
discussdes sdo mais profundas, principalmente quando se trabalha com jovens e
adultos que valorizam estar na escola e, por isso, podem progredir. E claro que n&o
somos ingénuas e observamos, nessas duas décadas, mudancas que nos fizeram
qguestionar os encaminhamentos que levaram a essas transformacdes. Na nossa
caminhada, vimos também um numero significativo de alunos que chegaram a
escola com dificuldades que ndo deveriam mais aparecer nessa fase de
escolarizacdo. Quando ingressamos na educacédo do Estado, trabalhavamos com
turmas de primeiros e segundos anos. Ap0s um tempo, por uma adequacdo na
carga horéria, ficamos com as turmas de terceiros anos. A essa altura, em 2006,
estdvamos recebendo alunos com muitas dificuldades em lingua portuguesa,

especialmente com relacédo a escrita de textos.

A cada novo ano o0s problemas se intensificavam e as dificuldades
mostravam-se piores, 0 numero de aulas destinadas a lingua portuguesa foi
reduzido para trés aulas semanais, o niumero de alunos que apresentavam caréncia
de base da aprendizagem, como leitura e escrita, s6 se acentuava. Uma parte dos
estudantes mostrava--se mais angustiada que o habitual para escrever textos em
sala de aula, sem contar o cansago presente em muitos — 0 que era compreensivo,
considerando-se que um grande numero de alunos do noturno trabalha — pois ndo é
facil trabalhar oito horas e chegar inteiro para a aula. Outros alunos nao interagiam
nem se mostravam sensiveis ao ambiente escolar por pura apatia. Quando
guestionados, solicitados a escrever seus textos, respondiam: “Professora, nao sei

escrever!”, “N&o consigo fazer!”, “E ruim escrever redacéo, professora!”
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Tentamos de véarias maneiras “transformar” o modo como esses alunos
enxergavam a producdo de texto e com ajuda da equipe técnica da escola
conseguimos — nos e alguns alunos - vitdrias significativas. Contudo, durante as
conversas nos corredores, na sala dos professores ou nas reunides pedagogicas da
escola, o discurso era 0 mesmo “Esses alunos ndo sabem ler nem escrever, como
esses meninos chegam ao ensino médio?”, ou “Eles ndo sabem fazer redacéo.”.
Esses questionamentos nos angustiavam muito, comecamos a pensar ha

possibilidade de investigar o contexto do ensino médio.

No inicio de 2008, fomos convidadas para trabalhar como formadoras de
lingua portuguesa na Primeira Coordenadoria Regional de Ensino da capital. E
assim sendo, deixamos o0 médio noturno. Nas formacdes ministradas por ndés ou em
outras das quais participavamos como coadjuvantes, os professores sempre se
gueixavam das dificuldades apresentadas pelos alunos, sobretudo do noturno, no
que se refere a leitura, analise e interpretacéo de texto. Quando indagavamos sobre
a producéao de texto, alguns respondiam que os alunos ndo queriam ler, quanto mais
produzir textos. Outra parte ignorava 0s questionamentos e uma minoria lamentava
gue os alunos do noturno ndo produziam textos apropriados para turmas de ensino

médio.

Comecamos a perceber, através de visitas as escolas e acompanhamento do
trabalho de alguns professores, que o numero reduzido de aulas auxiliou tal
processo. Outrossim, alguns professores, devido ao extenso curriculo de lingua
portuguesa, privilegiavam o trabalho com analise gramatical, interpretacdo de texto e
se houvesse espaco no calendario o trabalho com a escrita dos alunos. Muitos
projetos da secretaria de Educacdo do Estado eram encaminhados através da
Coordenadoria de Ensino para as escolas, projetos que envolviam a escrita do aluno
e no meédio noturno raramente alguma escola se prontificava a participar. Por qué?
O gque acontecia ho momento da escrita com esses alunos? N&o ha mais tempo

para se produzir textos no médio noturno, por qué?

Esses questionamentos somados as inquietacdes que ja possuiamos, quando
trabalhAvamos com o médio noturno, fizeram despertar em nés o interesse de
construir um projeto de pesquisa que se transformou em um estudo para analisar

essas situacdes que incomodavam, aparentemente, ndo so a nos.
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Assim, escolhemos o tema — As condi¢gbes metodologicas de produgéo
escrita dos alunos do médio noturno da rede estadua | de Alagoas, para
compreendermos como é encaminhado o processo de producdo da escrita dos
alunos; analisamos o antes, durante e apds a escrita do aluno, para descobrirmos
caminhos que venham subsidiar o trabalho com a producdo de texto no médio

noturno.

Neste estudo, nos propomos a analisar, através dos textos produzidos pelos
alunos do ensino médio, as condicbes metodoldgicas utilizadas por dois professores
de uma escola da rede estadual de ensino em Maceid. Utilizaremos também
questionarios respondidos por professores que compdem a Primeira Coordenadoria
de Ensino (CRE). Partimos da hipotese de que as dificuldades apresentadas pelos
alunos do médio noturno, no processo de escrita, advém da auséncia da
interferéncia do professor no processo de producdo dos textos. A partir dessa
pressuposicdo, buscamos respostas para pergunta, que norteou nossa pesquisa:
Quais condi¢cdes metodoldgicas sao fornecidas aos al unos do médio noturno

na atividade de producéo de textos?

Buscaremos responder essa pergunta para encontrarmos possibilidades
viaveis de trabalho com a producéo de texto nesse periodo, uma vez que a auséncia
de métodos eficazes conduz o aluno a escrever sem refletir sobre o processo de
escrita, faz com que o estudante se desestimule e ndo queira escrever seus proprios
textos. Nesse contexto, o aluno perde a oportunidade de enxergar a producao de

texto como algo fascinante, pessoal e intransferivel.

Acreditamos que a relevancia deste estudo justifique-se por analisar a pratica
do professor em sala de aula, que nos leva a rever nossa relacdo com a leitura e a
escrita e se for necessario buscarmos conhecimentos didaticos sobre producéao de
texto; constatar os desafios enfrentados pelo ensino médio noturno em Alagoas; e
gue muitos daqueles que estdo na escola nesse turno tentam encontrar alternativas
para atingir o patamar desejado e coerente com os alunos frequentadores desse
periodo. E por ultimo, para essa pesquisa 0 mais relevante € suscitar reflexdes que
ajudem a compreender porque razdo, no médio noturno, os textos produzidos pelos
alunos ainda estao distantes do nivel pretendido para essa ultima fase da educacéo

basica.
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O trabalho com a producéo de texto em sala de aula tem sido foco de grandes
pesquisas e discussfes por parte de muitos tedricos. Sabemos que as atuais
demandas sociais requerem cidaddos capazes de exercer plenamente sua
cidadania, ou seja, saber analisar criticamente as realidades sociais ao seu redor e
intervir nessa realidade caso necessite. A diversidade textual, que é pedida pelos
Parametros Curriculares do Ensino Médio, é fundamental para que o aluno
compreenda o mundo a sua volta. Por esse motivo, essa pesquisa ancorou-se em
autores cujas bases tedricas abordam o assunto producdo de texto dentro da linha
interacionista, destacamos Geraldi (1997, 2005), Geraldi e Citelli (2011); Antunes
(2007); Bunzen e Mendoncga (2007); dentre tantos outros que contribuiram para

nossa reflexdo e desenvolvimento desta pesquisa.

Adotamos a pesquisa de abordagem qualitativa (GOMES, 2010). O método
utilizado foi o estudo de caso, postulado por André (1995); Sarmento (2003) e
Minayo (2010). O estudo de caso auxilia 0 pesquisador a compreender o objeto
pesquisado dentro de um periodo de tempo limitado, o conhecimento que se origina,
a partir desse estudo, pode ser aplicado em outros casos similares, pode servir de
suporte a sua interpretacdo. A primeira parte da coleta foi entrevista semiestruturada
postulada por Minayo (2010). A entrevista foi feita através de questionario destinado
a setenta e trés (73) alunos da Escola Estadual Nossa Senhora do Bom Conselho e
vinte e quatro (24) professores pertencentes a Primeira Coordenadoria de Ensino da

capital.

No decorrer da andlise, para compreender um pouco mais o contexto do
noturno, focaremos os dezessete professores que trabalham com esse turno. Na
segunda parte da pesquisa, analisamos as estratégias de correcfes utilizadas nos
textos dos alunos por professores da Primeira Coordenadoria, aplicamos as
concepcOes postuladas por Serafini (apud RUIZ, 2010) e concluimos com a analise
de nove (9) textos de alunos de trés turmas do ensino médio noturno, dois primeiros

anos e um terceiro da Escola Nossa Senhora do Bom Conselho.

A fim de mostrarmos nossa analise, organizamos a pesquisa em cinco

capitulos assim distribuidos:
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No primeiro capitulo desta dissertagdo, apresentaremos 0S pressupostos
tedricos que serviram de base para fomentar a pesquisa. Na primeira parte do
capitulo, apresentaremos a lingua como ato social em Saussure (2001), que define a
lingua como sistema homogéneo e imanente, ela é social em sua esséncia e
independente do individuo. Na segunda parte do capitulo, mostraremos as
contribuicbes de Bakhtin (1997), que traz uma concepcdo de linguagem
séciointeracionista, na qual a lingua é constituida pelo fendmeno social da interacéo
verbal. Ha uma clara oposi¢cdo nas concepcdes de ambos, mas sdo lados opostos

que se integram.

No segundo capitulo, abordaremos a producéo escrita no ensino médio. Na
primeira parte desse capitulo, apresentamos a histéria da escrita de modo sucinto,
utilizaremos como base o contexto historico delineado por Jean (2008). Na segunda
parte, sera exposto o contexto da producdo de texto em nosso pais. Dialogaremos
com Bunzen e Mendonca (2007), sobre o ensino sistematico do escrever no ensino
meédio. Geraldi e Citelli (2011) e Antunes (2003, 2007) propdem um trabalho com a
producdo de texto através da interagdo entre professor e aluno, esse processo deve
considerar as condi¢cdes essenciais de producdo, pois através delas o aluno
consegue entender o processo de sua escrita. Ha, também, as conduc¢des propostas
para a producao de texto, preconizadas pelos Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio de 1999. Abordaremos nesse capitulo ainda a escrita em sala de aula,
ancorados nos estudos de Antunes (2005); Bunzen e Mendoncga (2007); Geraldi e
Citelli (2011), desse modo, evidenciamos a importancia do trabalho com os géneros
textuais e seu objetivo. Amparamos-nos, também, nos postulados de Abaurre,
Mayrink-Sabison e Fiad (2003), dentre outros que fazem uma reflexdo sobre o
complexo processo da aquisi¢cao escrita.

No terceiro capitulo, faremos breves comentarios sobre o contexto histérico e
pedagdgico do ensino médio no pais, com contribuicdes de Demerval Saviani
(2007). Analisaremos também o que dizem os documentos oficiais LDB 9394/96,
PCNEN/1999 (BRASIL, 1996, 1999) sobre o ensino médio, a preparagcao dos jovens
para a vida adulta; aproveitamos para analisar as situacdes ligadas ao ensino médio
noturno no Brasil (CARVALHO, 1984). Na terceira parte, traremos o contexto do

ensino médio noturno no estado de Alagoas, o crescimento do nimero de matriculas



21

nesse turno; os problemas estruturais e os desafios da escola publica noturna no

estado.

No quarto capitulo, ha quatro itens fundamentais para composicdo do nosso
estudo. Na primeira parte, mostraremos o percurso metodoldgico para realizacao
deste estudo, e na segunda, 0 contexto da pesquisa. JA na terceira parte,
analisaremos os dados do questionario aplicado aos alunos. A analise nos permitiu
descobrir quem sdo esses estudantes e qual a relacdo deles com a disciplina de
lingua portuguesa, especificamente com a atividade de escrita. Para tanto,
utilizaremos os recortes tedricos de Koch (1998); Silva (2005); Antunes (2007). Na
parte final, analisaremos os dados dos questionarios dos professores objetivando
identificar o que pensam esses profissionais sobre a escola noturna e sobre o ensino
de lingua portuguesa; bem como, esses profissionais veem o trabalho com a
producdo de texto em sala no periodo noturno, como fazem esse trabalho e como
enxergam seus alunos no que se refere a producéo de texto. A analise desses
dados foi muito importante para nossa pesquisa, pois a partir das respostas dos
professores percebemos algumas incongruéncias entre a fala e o ato em sala de
aula. Nessa perspectiva, mostraremos 0s resultados a partir de tabelas e quadros

acompanhados de suas analises interpretativas.

Trabalhamos com o suporte tedrico de Novoa (1991), Ledo (1996), Pimenta
(2002), Abdalla (2004), no que tange a formacgédo do professor e ao ensino médio
noturno. Abordaremos nesse capitulo ainda a escrita em sala de aula, ancorados
nos estudos de Antunes (2005), Bunzem e Mendonca (2007) e Geraldi e Citelli
(2011). Iremos averiguar o tipo de correcéo feita pelos professores. Para essa breve
analise, nos valeremos da tipologia de correcdo de redacdo postulada por Serafini
(apud RUIZ, 2010), e terminamos o capitulo refletindo sobre o trabalhar a escrita em

sala de aula com auxilio de diferentes géneros.

No quinto, o capitulo final, analisaremos as condi¢ées de producdo de texto
proporcionadas aos alunos do médio noturno. O objetivo dessa Ultima parte é
mostrar que o trabalho com a producdo de texto, no noturno, tem algumas
inadequacbes geradas pelo préprio contexto desse turno, como também pelo
trabalho contingente executado pelo professor.
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Analisaremos trés propostas de produc¢ao de texto em trés géneros diferentes:
Apresentacdo Pessoal, Crbnica, e Dissertativo-Argumentativo. Para cada analise de
proposta, segue um conjunto de textos produzidos pelos alunos em sala, também
apreciados. Analisamos as condicfes proporcionadas pelos professores aos alunos
antes, durante e apds a producdo dos textos. Nesse capitulo, dialogaremos com o0s
Parametros Curriculares Nacionais (1999), Soares (2003), Geraldi (2005), Cosson
(2006), entre outros.

Por ultimo, evidenciamos alguns aspectos importantes do trabalho no ensino
médio noturno. Outrossim, a relevancia da mediacdo do professor antes, durante e
apos o processo de escrita do aluno, ancoraremos nossa fala em alguns tedricos
gue nos acompanharam durante nosso estudo. Dessa maneira, cremos que € na
escola pela mediacdo do professor de lingua portuguesa, auxiliado por textos de

diversos géneros, que os alunos produzirdo textos adequados ao nivel médio.
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1 LINGUA E LINGUAGEM

Neste capitulo, apresentaremos as concepcdes basicas sobre lingua e
linguagem postuladas por dois autores: Saussure (1916/2001) e Bakhtin (1997). De
inicio, salientamos que ha uma clara oposi¢cdo nas concepc¢des de ambos; sdo lados
opostos que se completam. Em assim sendo, faremos uma breve explanacéo do
que Saussure preconizou em relacdo a seu objeto de estudo: a lingua, e

evidenciaremos a concepcao bakhtiniana da linguagem como instancia de interacao.
1.1  Alingua como ato social

Saussure (1916/2001) descreve o que € lingua e linguagem; no entanto, ele
escolhe a lingua como objeto de estudo. Consoante o autor, em seu Curso de
Linguistica Geral (CLG)*, a lingua é um ato social e a fala é um ato individual. Por
ser a lingua o sistema mais amplo e complexo que serve a comunicacao, €, por ser
fundamentalmente instrumento de comunicacao, ela caracteriza-se como fato social.
A lingua é a parte social da linguagem, exterior ao individuo, que sozinho ndo pode
cria-la, tampouco modifica-la; “ela ndo existe sendo em virtude de uma espécie de

contrato estabelecido entre os membros da comunidade” (SAUSSURE, 2001, p. 22).

Nesse sentido, a lingua é o produto que o individuo registra passivamente por
aprendizagem; é de natureza concreta. Observando tal fato, concluimos que, para
fazer sentido, a lingua deve estar inserida na historia. Assim, a lingua como parte
fundamental do contexto social é sujeita a falhas, ao equivoco, e é por estar inserida
na historia que ela permite a construgcéo de sentidos.

A lingua, ndo, menos que a fala, € um objeto de natureza concreta, o que
oferece grande vantagem pra seu estudo. Os signos linglisticos, embora
sendo essencialmente psiquicos, ndo sdo abstracBes; as associacoes,
ratificadas pelo consentimento coletivo e cujo conjunto constitui a lingua sao
realidades que tém a escrita poder de fixa-los em imagens convencionais,
ao passo que seria impossivel fotografar em todos seus pormenores os atos
de fala; a formagdo de uma palavra, por extremamente dificeis de distinguir
e representar [...] (SAUSSURE, 2001, p. 17).

Saussure, através de seus estudantes, deixa registrado no CLG que na lingua

s6 existem diferencas. Seja quando se considera o significado, ou o significante, a

'SAUSSURE, F. de. Cours de linguistique générale. Paris: Payot, 2001. Livro péstumo, foi o resultado
da compilacdo por dois discipulos de Saussure dos trés cursos de Linguistica Geral que ele
ministrara de 1906 a 1911 na Universidade de Genebra.
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lingua ndo comporta nem ideias nem sons preexistentes ao sistema linguistico;
admite, no entanto, somente diferencas conceituais e fonicas resultantes deste
sistema. Para Saussure (2001, p. 24), “a lingua é um sistema de signos que

exprimem ideias”.

Para o mestre genebrino, a lingua é antes de tudo um sistema de signos
distintos correspondentes a ideias distintas. E um codigo, um sistema no qual de
essencial sO existe a unido de sentido e da natureza acustica. Saussure percebe a
lingua como um objeto de natureza homogénea. Essa concepcdo da lingua como
sistema funcional esta imbricada com a noc¢éo de valor. A prova disso é que o valor
de um termo pode modificar-se sem que se Ihe toque quer no sentido, quer nos

sons, unicamente pelo fato de um termo vizinho ter sofrido modificacéo.

Com base no conhecimento a respeito da teoria saussuriana, podemos dizer
gue o essencial seria mostrar a lingua como um sistema de valores constituido néo
por conteudos ou produtos de uma vivéncia, mas por diferencas puras. Assim, o
mestre genebrino apresenta a no¢cdo de que cada elemento da lingua s6 adquire
valor na medida em que se relaciona com o todo do qual faz parte. Para Saussure
(2001), o signo deve ser visto como parte de um sistema, no qual as distingbes sao

importantes, e as unidades linguisticas teriam uma identidade puramente relacional.

Saussure (2001) mostra o sistema linguistico formado de “valores puros” que
funciona a partir de dois elementos: ideias e sons. Nesse sentido, a ideia de valor
acaba com a ilusdo de uma unido som/conceito. Segundo ele, representar uma ideia
€ considerar unicamente um dos aspectos do “valor linguistico”. Ele chama a
atencdo para o perigo de se confundir significacdo com valor. Na concepcéo
saussuriana, valor ndo se apresenta com conotacao estimativa, ndo tem qualquer

ideia valorativa.

Para Saussure (2001, p. 134), o valor dos termos linguisticos resulta de uma
comparacao, ou seja, “uma palavra pode ser comparada com algo da mesma
natureza: uma outra palavra”. Além de proceder a uma comparacao, o valor resulta
também de oposi¢cBes funcionais entre os termos do sistema linguistico. O autor
esclarece que falta ainda compara-la com os valores semelhantes, com as palavras

a que se pode opor.
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O portugués carneiro ou o francés mouton podem ter a mesma significacéo
que o inglés sheep, mas ndo o mesmo valor, isso por varias razées, em
particular porque ao falar de uma por¢céo de carne preparada e servida a
mesa, 0 inglés diz mutton e ndo sheep. A diferenca de valor entre sheep e
mouton ou carneiro se deve a que o primeiro tem a seu lado um segundo
termo, o que ndo ocorre com a palavra francesa ou portuguesa
(SAUSSURE, 2001, p. 134).

Essa analise leva a conclusdo de que, na lingua, em vez de ideias dadas de
antemado, somente ha “valores que emanam do sistema” e que sao definidos
negativamente por suas relacdées com os outros termos do sistema. “Os valores sao
puramente diferenciais, definidos n&o positivamente por seu conteddo, mas
negativamente por suas relagcdes com os outros termos” (SAUSSURE, 2001, p. 136).
Analisados isoladamente, significado e significante sdo negativos, mas sua

combinacao é um fato positivo, e entre dois signos h& apenas oposicao.

Através dessas analises, € possivel entender porque Saussure afirma que os
sujeitos, individualmente, ndo podem criar uma lingua, ou mesmo modificar uma ja
existente. A lingua é um fato social. Os caminhos trilhados por Ferdinand Saussure
foram fundamentais para o avanco das pesquisas na area; no entanto, aléem dele ha
outro expoente dos estudos linguisticos: Mikhail Bakhtin. Através dos Parametros
Curriculares Nacionais - PCNs?, as ideias de Bakhtin ficaram mais em evidéncia, no
entanto, ndo podemos deixar de reconhecer a grande contribuicdo de ambos
autores evidenciados neste estudo para a linguistica. Na secao abaixo,

dialogaremos com Bakhtin para entendermos um pouco mais da sua contribuicéo.
1.2 Alinguagem como interacédo verbal

Mikhail Bakhtin foi um dos grandes filésofos da linguagem. Ele manteve
estreita relacdo com a teoria marxista, que tem como base 0 processo de criagcédo
ideoldgica e suas implicacdes sociais. Por esse motivo, esse autor conduziu seus

estudos sobre a linguagem como fendmeno socioideoldgico.

De acordo com Bakhtin (1997), a esfera de criacdo ideoldgica esta
intimamente ligada as questdes da filosofia da linguagem. Assim, tudo o que é
ideologico possui um significado situado fora de si mesmo. Desse modo, o0 signo &

um fendmeno do mundo exterior, pois surge, segundo Bakhtin (1997), do processo

’Doravante, apenas PCNs.
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de interag&o entre uma consciéncia individual e outra. A interagao entre essas duas
consciéncias é efetivada através da linguagem e a existéncia do signo nada mais é

do que a materializacdo dessa interacao.

Bakhtin (1997) considera que a palavra ocupa o papel de fendmeno
ideolégico por exceléncia, pois ela € o veiculo de comunicacdo no cotidiano,
intrinsecamente ligada aos processos de producdo e as esferas das diversas

ideologias especializadas e formalizadas®.

A palavra é o fendmeno ideolégico por exceléncia. A realidade toda da
palavra é absorvida por sua funcédo de signo. A palavra ndo comporta nada
gue ndo esteja ligado a essa funcdo, nada que ndo tenha sido gerado por
ela. A palavra € o modo mais puro e sensivel de relagdo social (BAKHTIN,
1997, p. 36).

Em Bakhtin (1997), podemos encontrar uma retrospectiva de duas grandes
correntes linguisticas do inicio do século XX, denominadas, por ele, subjetivismo
idealista e objetivismo abstrato. De um lado, o subjetivismo idealista tem como
prioridade o ato da fala, de criag&do individual, como fundamento da lingua. Nesse
contexto, a lingua é analoga as outras manifestacdes de carater ideolégico. Todos
os fatos da lingua, sem excecdo, tém como objetivo buscar uma explicacédo
fundamentada na psicologia individual. Por outro lado, o objetivismo abstrato via
cada enunciacdo, cada ato de criacdo individual como Unico e néo reiteravel. Em
cada enunciagao, encontram-se elementos idénticos aos de outras enunciagcées em
um determinado grupo de locutores. Desse modo, essas marcas sdo normativas
para todas as enunciacdes, asseverando a unicidade de uma determinada lingua e

sua compreensao por todos os locutores de uma comunidade.

[...] a0 considerar que s6 o sistema linguistico pode dar conta dos fatos da
lingua, o0 objetivismo abstrato rejeita a enunciacdo, o ato de fala como
sendo individual. [...] O subjetivismo idealista, ao contrario, sé leva em
consideragdo a fala. Mas ele também considera o ato de fala como
individual [...] (BAKHTIN, 1997, p. 109).

O autor faz uma analise geral dos pressupostos basicos dessas duas
correntes para, em seguida, propor sua concepcdo de linguagem. Para ele, a

verdadeira substancia da lingua nao é constituida nem por um sistema abstrato —

3partidos politicos, religides, etc.
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objetivismo — nem pela enunciagcdo monoldgica isolada — individualismo —, mas se

constitui na interacdo verbal que se realiza na enunciagéo”.

Bakhtin (1997, p. 112), a partir do conceito de interacdo verbal, expde as
ideias que definem a sua concepc¢ao de linguagem. Contrapondo-se ao subjetivismo
idealista, ele nos diz que néo é a atividade mental que organiza a expressao verbal e
sim que “é a expressao que organiza a atividade mental, que a modela e determina

a sua orientacao”.

Comungamos com sua ideia de que “qualquer que seja o aspecto da
expressdo-enunciacao considerado, ele sera determinado pelas condi¢gfes reais da
enunciacdo em questao, isto é, antes de tudo pela situacdo social mais imediata”,
visto que “a enunciacdo € o produto da interacdo de dois individuos socialmente
organizados” Bakhtin (1997, p. 112). A interacdo verbal € o centro criador e
organizador da palavra. Palavra que “é determinada tanto pelo fato de que procede
de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente o
produto da interacéo do locutor e do ouvinte” (BAKHTIN, 1997, p. 113).

A lingua, para Bakhtin, “constitui um processo de evolugdo ininterrupto, que
se realiza através da interacdo verbal social dos locutores” e o produto desta
interacdo, a enunciacdo, tem “uma estrutura puramente social, dada pela situacao
histérica mais imediata em que se encontram os interlocutores” (BAKHTIN, 1997, p.
127).

Bakhtin (1997) diz que a lingua € ideoldgica. Para ele, a ideologia € o
elemento determinante do sentido que esta presente no interior do discurso; ela
domina a elaboragcdo mental do discurso, jA& que ele € montado com base na
experiéncia socioideologica de cada um. A relacdo da lingua com a ideologia é
comprovada historicamente; assim, tudo € ideoldgico: da palavra a linguagem, ou
seja, essa ideologia estd presente em toda manifestacdo do sujeito, permitindo
desse modo a identificagcdo deste com a formacdo discursiva que o domina. O

individuo se apropria da lingua para se comunicar: 0 “eu” se apropria da lingua, que

“Enunciacdo para Bakhtin é o produto da interacdo de dois individuos socialmente organizados e,
mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser substituido pelo representante médio do
grupo social ao qual pertence o locutor, ver Bakhtin (1997, p.112).



28

€ um instrumento linguistico, para interagir com o “tu”. Dessa maneira, 0S

enunciados podem ter significados diferentes em momentos distintos.

A visdo de Bakhtin (1997) se opbe a visdo saussuriana da linguagem na
medida em que esta visdo considera a fala como fenébmeno individual e o sistema
linguistico como fendmeno social, como se fossem dois polos opostos, mas que se
atraem e se completam; a visdo postulada por Bakhtin recusa separar o individual do
social. “Tudo se reduz ao dialogo, a contraposic¢ao dialégica enquanto centro. Tudo €
meio, o diadlogo € o fim. Uma sé voz nada termina nada resolve. Duas vozes sdo o
minimo de vida” (BAKHTIN, 1997, p. 111).

O sentido do que se diz produz-se em uma determinada situacéo histérica. De
acordo com Bakhtin (1997, p. 127), “a lingua constitui um processo de evolucdo
ininterrupto, que se realiza por meio de interacdo verbal social dos locutores”. Para
ele, o dialogismo surge da interacdo verbal que se estabelece entre enunciador e
enunciatario, no espaco do texto. Nesse contexto, 0 sujeito passa a ter duas vozes,

sociais, que fazem dele um sujeito histdrico e ideoldgico.

Além de propiciar uma troca de informacdes, a lingua cria possibilidades e
condi¢cbes concretas de interagdo entre os sujeitos. A linguagem funciona como um
potencial de opcoes e possibilidades de interagédo social, que formam a base, a partir
da qual os individuos produzem o0s seus textos, um processo que envolve o autor e
o leitor. Dito de outra forma, a interacao entre interlocutores é principio fundador da
linguagem. E na interacdo entre sujeitos, ou seja, na interpretacdo e producdo dos
textos, que se constréi o sentido do texto. Essa troca entre interlocutores € o
resultado da polifonia das diversas vozes sociais que cada individuo recebe, mas
gue nao tem a condicéo de reelaborar, porque “o ser refletido no signo, ndo apenas
nele se reflete, mas também se refrata” (BAKHTIN,1997, p. 46).

A partir de sua perspectiva sociohistorica e dialégica, o autor introduz o
trabalho com os géneros, que sdo modelos comunicativos e servem, muitas vezes,
para criar uma expectativa no interlocutor como também para preparéa-lo, abrindo o
caminho para a compreensao do texto. Segundo Bakhtin (1997), qualquer enunciado

considerado isoladamente é individual.
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Salientamos, nesse intento, que cada esfera de utilizagdo da lingua elabora
seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo por isso denominado
géneros do discurso. Esses géneros sao, portanto, diferentes formas de uso da
linguagem que variam de acordo com os diferentes contextos de atividade do
homem. Em cada situacéo, os falantes utilizam a lingua por meio de um género, que
norteia a producdo dos enunciados. Apropriar-se da lingua € sempre estar dentro de
um determinado género. Desse modo, estudar os géneros dos discursos na

perspectiva bakhtiniana é pensar a linguagem como interacédo social.

As concepcOes de Mikhail Bakhtin influenciaram os PCN. Eles funcionam
como um “referencial” para os profissionais de educacao, aos quais se atribui, social
e politicamente, o papel de possibilitar uma instrucédo escolar voltada a formacéo de
cidaddos — a cidadania, entendida nesse documento oficial como a participacéo
social e politica, como também o exercicio de direitos e deveres (politicos, civis e

sociais).

E, no nosso entender, através dessa funcgéo socioideoldgica defendida por
Bakhtin que a producéo escrita adquire sentido, pois € em fungéo do interlocutor e
da cadeia dialogica soécio-historica que se estabelece a funcdo do destinatario.
Nesse contexto, a aprendizagem da escrita passa a ser vista como um processo que
se realiza com a participacdo ativa do outro. E o0 ato de escrever transforma-se em
atividade discursiva, na qual “cada enunciado é um elo da cadeia muito complexa de
outros enunciados” (BAKHTIN, 1997, p. 291).

E mister frisar a importancia de Saussure e Bakhtin para as ciéncias humanas
a época em que viveram e que se reflete nos dias atuais. Tanto Bakhtin quanto
Saussure sdo fundamentais para que se entenda o processo de construcdo da

producao de texto na escola média.
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2 A PRODUCAO TEXTUAL NO ENSINO MEDIO

Neste segundo capitulo, faremos uma breve exposicdo sobre a histéria do
nascimento da escrita. Apds essa contextualizagdo, mostraremos 0os caminhos da
escrita no ensino médio, a relevancia do trabalho com a escrita em sala de aula,
postulado pelos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, e também

evidenciaremos a producao de texto no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).
2.1  Escrita no ensino médio: contexto historico

Para se compreender melhor o fenébmeno da producéo de textos escritos no

ensino médio, faz-se necessario analisarmos um pouco da histéria da escrita.

Todas as vezes que 0os homens se viam na iminéncia de perpetuar, de
registrar os momentos que a Histéria lhes apresentava, a necessidade da
escrita se fazia lei. Em todo o tempo, o cronista — homem que escreve —
reinava soberano (JEAN, 2008, p. 5).

O nascimento da escrita ndo foi nada romantico; ela nasce da necessidade de
se registrar o desenvolvimento agricola, de se constituirem reservas de gréos e
alguns impasses comerciais da época. Tantas informacdes eram impossiveis de
serem guardadas na memoria. Dessa maneira, 0 homem se viu obrigado a criar um
meio de memorizar, “armazenar” os dados da producdo da sua regido, a fim de

controlar o tempo de conservacao e o espaco de distribuicéo para fins comerciais.

A escrita, como um sistema de signos que serve para exprimir graficamente a
linguagem, representa uma das grandes conquistas da humanidade. De acordo com
Jean (2008), o primeiro indicio da escrita surgiu na Mesopotamia, dividida entre os
povos da Suméria e da Acadia, aproximadamente ha mais de cinco milénios. Desde
0S primeiros signos conhecidos até chegar aos sistemas alfabéticos atualmente em
uso, a escrita passou por inumeras transformacdes. Nesse processo de evolucao,
distinguem-se claramente duas fases essenciais: a escrita ideografica e a escrita

fonética.

A escrita, nascida tdo modestamente por exigéncias de simples
contabilidade, vai se tornando, pouco a pouco para os habitantes da
Mesopotamia, um sumario, um auxilio; depois uma maneira de guardar
vestigios da lingua falada; e, sobretudo uma outra maneira de comunicéa-la ,
até mesmo de pensar e expressar (JEAN, 2008, p. 18).
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Até chegar aos sistemas alfabéticos utilizados, a escrita, passou por um longo
processo evolutivo, com muitas modificagbes. Essa evolugdo foi marcada pelo
sistema de escrita ideografica (cuneiforme, hieroglifico e chinés) que foi
progressivamente conduzido para o fonetismo, sistema no qual as palavras
passaram a ser decompostas em unidades sonoras. Dessa maneira, o fonetismo
aproximou a escrita de sua fungcdo natural que € a de interpretar a lingua falada.
Nesse contexto, o sinal libertar-se-ia do objeto e readquiriria a sua verdadeira

natureza: oral.

A patrtir do fonetismo, surgem dois tipos de escrita: a sildbica, fundamentada
em grupos de sons, e a alfabética, na qual cada sinal corresponde a uma letra.
Segundo Jean (2008), a transicdo da escrita ideogréafica para a escrita fonética foi
uma das maiores realizagbes da humanidade, pois, desde que a escrita tornou-se
alfabética, foi possivel uma maior difusdo das préticas escritas, 0 que nao acontecia

com a escrita pictogréfica.

Escrever e ler o cuneiforme ndo era coisa simples para os antigos
habitantes da Mesopotamia. Essa arte pertencia aqueles que sabiam
desenhar os simbolos, conhecia sua pronincia e seus diversos significados
segundo o contexto. Os mestres da escrita, os escribas, constituiam [...]
uma casta aristocratica, por vezes mais poderosas do que os cortesdes
iletrados e do que o préprio soberano (JEAN, 2008, p. 20).

A transicado da escrita ideografica para a escrita fonética foi uma das maiores
realizagcbes da humanidade, j& que a grande conquista da escrita foi a criagdo do
alfabeto. A escrita alfabética foi propagada com a criacdo do alfabeto fenicio, em
torno dos séculos 12 e 13 a.C. Os fenicios, comerciantes profissionais, precisavam
de um sistema simples de escrita para suas atividades; sendo assim, transformaram

os ideogramas egipcios e sumérios em simbolos simplificados.

O alfabeto fenicio era composto somente por consoantes (sem a
representacdo de vogais). De acordo com Jean (2008), esse alfabeto,
provavelmente, originou a escrita aramaica e a hebraica; ele foi o ponto de partida
usado pelos gregos, em 750 a.C., para criar o alfabeto fonético ocidental, com
consoantes e vogais. A partir do alfabeto grego, surgiram outros, como o gotico, o
etrusco e, finalmente, o latino, que, com a expansao do Império Romano e a
conquista do mundo ocidental, impds-se em todas as suas colbnias. Enquanto a

escrita era ideogréafica, poucas pessoas sabiam ler e principalmente ler bem, mas,
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guando a escrita alfabética surgiu na Grécia e mais tarde foi transmitida aos
romanos, parcelas maiores tiveram acesso a escrita, e essa foi a grande revolucéo

trazida pelo alfabeto, conforme acrescenta Jean (2008, p. 63):

Com a escrita grega, surge, a partir dos séculos V e IV a.C., uma das mais
ricas literaturas de todos os tempos, representada por todos os géneros:
poesia, teatro, prosa, historia, filosofia. Somos dela herdeiros, como
também somos de sua escrita; causa principal de seu aparecimento, pois se
essa escrita permitiu 0 nascimento e escritas complicadas — copta, arménia
ou geodrgica — é dela também que se origina o alfabeto latino, isto é, o
nosso.

Desde que a escrita passou a imitar a organizacdo da lingua oral, o0 numero
de signos diminuiu e multiplicou-se 0 nimero de leitores e escritores. Contudo,
devemos ressaltar que, durante muito tempo, o dominio da leitura e da escrita ficou
restrito a Igreja. Nesse periodo, 0s monastérios concentravam as tarefas de ensino e
de escrita. Os manuscritos produzidos pelos escribas e copiados pelos copistas, que
nao eram criativos e nem poderosos, eram guardados em bibliotecas ou em outros
estabelecimentos eclesiasticos, aos quais somente a Igreja e 0s reis tinham acesso;

esse controle assegurava a Igreja o monopolio quase integral da informacéo.

Por volta de 1439, surge a impressao por tipos maveis, propiciando uma
revolucdo na escrita. Antes da imprensa, sO era possivel reproduzir um texto
copiando-o a mao; apdés seu surgimento, reduziu-se o tempo de reproducdo do

texto, propiciando um aumento significativo nas reproducdes.

Algumas obras literarias comecavam a ser reproduzidas e pessoas de classe
mais alta, comerciantes, também aprenderam a ler. No entanto, dominar ou nédo a
escrita ndo fazia diferenca para a maioria das pessoas. No fim do século XVIII,
ocorrem mudancas drasticas em nossa sociedade. Com a expansdo da revolucao
industrial e seus avancos tecnoldgicos, ha uma alteragcéo significativa no panorama
mundial: diminuem-se as pequenas oficinas de manufatura e estas dao lugar a
fabricas que produzem em massa, acabando com a classe de artesdos e
trabalhadores rurais. Nesse contexto, surge uma classe de operarios, oprimidos e
sem perspectivas. No fim do século XIX, com a finalidade de melhorar a situacdo e o
perfil da populacdo, € instaurada a escolaridade obrigatoria, e é a partir deste
momento que aquisicdo da escrita passa a ter um papel fundamental na vida de

todos os cidadaos.
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2.2  Ensino médio e producao textual

Ha muito que escrever sobre o ensino da escrita no contexto educacional
brasileiro; no entanto, para tornar nosso estudo mais objetivo, deteremo-nos no
periodo que compreende a década de 1950 do século XX até 0s nossos dias com o
advento do Enem®. Por se tratar de uma avaliacdo em larga escala, o Enem tem
como uma de suas finalidades identificar a real situacdo dos sistemas de ensino

atraveés da aprendizagem do aluno.

Ao longo desses sessenta anos, verificam-se oscilagbes tedrico-
metodoldgicas significativas e com caracteristicas proprias. Na primeira metade do
século passado, a escrita em sala de aula no curso secundario configurava-se
basicamente no fim do periodo escolar regular. A composicdo® era feita a partir da
leitura de autores consagrados na literatura. Era uma atividade que visava a
escolha de palavras corretas, nobres e bonitas, que falavam a alma e trariam um
ensinamento. Os manuais de retdrica focavam “a necessidade ‘vital' de escrever
bem, de acordo com os modos que apregoavam e prescreviam” (MESERANI apud
BUNZEN; MENDONCA 2007, p. 142).

Nesse contexto, o processo de construcdo de sentidos era relegado a
segundo plano. Na maioria das vezes, era dado um tema e o aluno era convidado

a escrever sem saber exatamente com que finalidade estava escrevendo.

A partir desse tema, ele deveria escrever um texto que atendesse as normas
gramaticais, de modo, totalmente, original. Segundo Bunzen e Mendonga (2007),
havia uma presenca de atividades de escrita, mas ndo um ensino formal e

sistematico como determinam os documentos oficiais mais recentes.

Nas décadas de 1960 e 1970, ha uma significativa ampliagcdo do acesso da
populacédo brasileira a escola publica; surgem algumas novidades em relacdo ao

ensino da redacdo escolar no ensino médio. A LDB N° 5.692/1971 estabeleceu a

>0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) avalia conhecimentos obtidos até o término do Ensino
Médio. Ele é usado como parte do processo seletivo de centenas de Instituicdes de Ensino Superior
(IES) publicas e privadas. A nota do Enem é critério fundamental na selecdo para as bolsas do
Prouni (Programa Universidade para Todos). A partir de 2009, ele passou a ser a Unica forma de o
estudante se candidatar a 51 IES publicas pelo SISU (Sistema de Sele¢céo Unificada).

®Composicéo é o nome como eram chamados os textos escritos pelos alunos nesse periodo.
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disciplina “Comunicacdo e Expressdo” como responsével pelo ensino da lingua

portuguesa.

Nesse momento, o enfoque principal € dado a compreensédo de textos e ao
estudo dos codigos comunicacionais. As redacdes produzidas pelos alunos
passam a ser atos de comunicacdo a servico de um codigo. No entanto, é nesse
contexto que ha um movimento responsavel pela consolidacdo do ensino de

redacdo no segundo grau’.

E decretada a obrigatoriedade da prova de redacio nos vestibulares através
do Decreto Federal N° 79.298 de 24 de fevereiro de 1977. Vale salientar que a
redacao no vestibular tinha como objetivo melhorar o desempenho dos alunos, com
relacdo a producdo de texto; por esse motivo, as escolas passam a valorizar o
ensino de redagéo.

H4, logo a seguir, o acréscimo de uma nova disciplina na base curricular do
ensino de segundo grau chamada Técnicas de Redacdo com a finalidade de
ensinar os alunos a fazer redacdes. Configura-se, nesse contexto, a dissertacao
escolar, género que servira a dois propoésitos: medir a escolarizacdo dos

candidatos a um emprego e servir de passaporte para um curso superior.

N&o podemos negar aqui o fato de que a escrita escolar, especialmente a
redagdo, acabou se transformando em um bem cultural desejavel por
“medir” a escolarizagdo dos candidatos a um emprego ou a entrada em
um curso de nivel superior (BUNZEN; MENDONCA, 2007, p. 148).

Apesar de nao ter sido suficiente, a criacdo dessa disciplina, para solucionar a
problematica relacionada a producdo textual escrita de alunos na escola,
impulsionou uma gama de investigagdes sobre o ensino e aprendizagem da escrita
na década de 1980.

Os problemas com as redacdes, producdes escritas, dos alunos ainda sao
grandes e sem uma aparente solucdo, pois, segundo Antunes (2003), as falhas
estdo nas condi¢cdes de producdo e no ensino e aprendizagem. Geraldi e Citelli

(2001) acrescentam que ndo ha um sujeito que diz, mas um aluno que devolve a

7 Nomenclatura adotada & época.
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palavra que Ihe foi dita pela escola, ou seja, o aluno raramente dialoga com outros

textos no momento que produz seu texto.

As instituicbes de ensino, durante muito tempo, trabalharam a redacdo como
uma atividade essencialmente escolar, criando a ideia para o aluno que s6 em
ambito escolar se produz textos. O ato de escrever textos torna-se vazio, sem
significac&o, pois ndo ha motivacdo nem aprendizado. E uma atividade imposta pela

escola.

O resultado do ato de escrita ndo é satisfatério, pois o aluno ndo reconhece
seu texto como seu e sim um amontoado de ideias de outros, muitas vezes sem
coesdo e coeréncia. Varios autores®, entre os quais se destacam Geraldi e Citelli
(2001), associam a redacdo desse periodo a um “ndo texto”, por se tratar de um
produto artificial e sem a interlocucao prépria dos textos que circulam fora de sala de

aula.

E a partir de algumas pesquisas, estudos e reflexdes, nas décadas de 1980 e
1990, que surge a expressdo “producdo de texto”. Ndo se trata de uma mera
mudanca terminologica, mas sim do fazer pedagdgico conforme nos atestam
Bunzen e Mendonga (2007. p. 148):

Nesse sentido, uma pratica de ensino voltada para a producédo de textos,
para o processo ou o ato de elaborar textos, ampliaria a nossa propria
concepcao de lingua(gem) e das praticas de letramento desenvolvidas na
escola. [...] Se assumirmos tal posicionamento, apostaremos em um ensino
muito mais procedimental e reflexivo (e menos transmissivo), que leva em
consideragdo o proprio processo de producao de textos e que vé a sala de
aula, assim como as esferas da comunicacdo humana, como um lugar de
interacdo verbal.

Mudancgas significativas para a organizacdo da escola e orientacdo do
trabalho pedagdgico com o ensino médio surgem com a promulgacdo da LDB N°
9.394/1996; no entanto, essas diretrizes ndo foram suficientes para sustentar a
reforma do ensino médio. O Parecer N° 15/1998 da Camara de Educacéo Basica e a
resolucédo N°3/1998 do Conselho Nacional de Educacdo vém dar forma as diretrizes
curriculares para o ensino médio. Nesse mesmo ano, o MEC divulga os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), com o objetivo de difundir os

principios da reforma no ensino médio.

8Antunes (2007); Bunzen e Mendonca (2007).



36

Os PCNEM de Cdadigos Linguagens e suas tecnologias, na parte que cabe a
Lingua Portuguesa, buscam conscientizar os educadores da relevancia do trabalho
com a lingua materna. Dessa maneira, 0s textos devem ser a matéria-prima do
educador no trabalho com a lingua. O aluno deve se colocar como o protagonista na
producgéo e recepcgdo de textos. O trabalho com texto deve contribuir para que o
estudante descubra os modos de producéo que contribuem para reflexdo sobre

esses textos, tornando o aluno capaz de construir seu proprio texto.

A unidade bésica da linguagem verbal é o texto, compreendido como a
fala e o discurso que se produz, e a fungdo comunicativa, o principal eixo
de sua atualizacdo e a razdo do ato linguistico. O aluno deve ser
considerado como produtor de textos, aquele que pode ser entendido
pelos textos que produz e que o constituem como ser humano. O texto s6
existe na sociedade e é produto de uma histéria social e cultural, um Gnico
em cada contexto, porque marca o diadlogo entre os interlocutores que o
produzem e entre os outros textos que o compdem (BRASIL, 1999, p.
139).

Configura-se no cenario nacional, de acordo com os PCNEM, um novo
panorama no que se refere ao ensino do escrever em sala de aula. Cabe a todos
0s responsaveis fazer acontecer a producdo de texto no ensino médio,
principalmente, no médio noturno. Corroborando com Antunes (2007, p. 167), a
escrita € uma atividade processual, ou seja, durativa, um percurso que se vai
construindo pouco a pouco, ao longo de nossas leituras e reflexdes, por isso nao

pode ser improvisada.

Em outras palavras, isso significa dizer que o aluno do ensino médio deve
apresentar um perfil, no qual ele esteja preparado para “conviver” com as diferentes
situacOes de interacdo que lhe sé&o proporcionadas em sala de aula, de forma que
ele possa desenvolver, por meio dessa interacdo, habilidades e conhecimentos que

o preparem para refletir sobre o funcionamento da linguagem.

Sabemos que a escrita legitima a leitura. Cox e Assis-Peterson (2003) deixam
claro que a escrita objetiva a fala, porém nem todos tém uma linguagem escrita; ha
varias culturas no mundo que séao agrafas. O mundo que € uno quanto a fala, divide-
se, entretanto, quanto ao saber escrever, ou seja, nem todos sdo capazes de se
fazerem entender através da escrita como o séo pela fala. O aprendizado da escrita

nao se faz do mesmo modo como o da fala.
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A convivéncia com pessoas alfabetizadas ndo garante o dominio da escrita, ja
gue seu aprendizado € minucioso, ou seja, a priori ninguém estuda os fonemas de
uma lingua para fala-la, porém, é necessario estudar suas letras para escrevé-la. No
processo de aquisicdo da escrita, ha uma mudanca no modo de interagir com a

lingua materna.

O processo de aquisicdo da escrita redefine necessariamente a relacéo dos
individuos com a sua lingua materna, uma vez que a exteriorizacdo da
lingua, propiciada pela escrita, faz com que ela se possa ver refletida em
um espaco grafico, materializada, por assim dizer, por meio de contorno que
ndo sdo mais os fonicos. Nesse sentido, o contato do falante com a escrita
de sua lingua vai mudar o seu préprio olhar sobre esse objeto, olhar que se
tornara, agora, mais curioso, mais atento para alguns detalhes de forma e
significado que antes passavam despercebidos (ABAURRE apud COX;
ASSIS-PETERSON, 2003, p. 57). Ou ABAURRE, 1994, p. 114.

O trabalho executado com a compreensdo e a producédo de textos nas
escolas privilegia frequentemente o reconhecimento e a reproducao de formas e de
sentidos. Com isso, 0 aluno passa a encarar a producédo de texto como um dever
imposto pela escola. No entanto, quando é efetuado um trabalho que favorece uma
resposta ativa do aluno, presente em momentos de compreensado como de producao
de textos, os resultados sdo muito positivos, ja que o ato de produzir texto ndo se

torna vazio. E para isso o trabalho com géneros textuais torna-se fundamental.

O texto escrito, como atividade significativa, constitui um modo de relacao
dialégica que vai além das relagbes linguisticas. E, portanto, uma atividade

discursiva, significativa, que estabelece relagcdo com outras esferas de valores.

Qualquer falante da lingua, quando produz um texto, faz uso de uma
linguagem social, pertencente a um grupo social particular, e, para isso, faz uso de

géneros textuais® ou discursivos, conforme a esfera de producéo da linguagem.

Assim, a atividade de escrever um género textual, seja ele qual for, para
muitas pessoas, pode ser uma experiéncia agradavel; para outras, porém, pode ser
muito dificil, doloroso, conflitante e tenso. Todos aqueles que escrevem estao
inscritos numa pratica social, em que devem escolher o qué, como, onde, quando e

por que irdo produzir um género textual.

°A nocdo de género textual e dominio discursivo é a mencionada por MARCUSCHI, L. A. Producéo
textual, andlise de géneros e compreensao . Sdo Paulo: Parabola, 2008.
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Trata-se, muitas vezes, de um dilema que podera ser solucionado a medida
gue compreendermos que s6 escrevemos quando temos finalidades pessoais e
sociais para usar a escrita, pois € assim que ela existe. Produzir um texto so é
possivel quando temos razdes para escrever, quando sabemos para quem devemos
escrever e qual o destino da nossa escrita. Os textos produzidos pelos alunos
devem ter uma finalidade, devem ser escritos tendo em vista leitores reais.
Acreditamos que essa condicdo contribui para que o texto produzido seja de boa

qualidade.

O ensino médio € a etapa final da educacgéo basica. Assim, as préticas sociais
do emprego da lingua escrita devem ser enfatizadas na orientacdo de atividades
escolar nesse periodo, em razdo do valor social e histérico que apresentam em

nossa sociedade.

Se, de um lado, a lingua escrita, como objeto de aprendizagem, em algumas
situacdes, surge na escola desprovida de qualquer relacdo com seus usos sociais,
por outro, ndo podemos aguardar que situagbes auténticas de comunicacao
ocorram, sempre, para que ela seja aprendida. Além do que, ndo sao somente
essas situagfes nem tampouco os textos em si que promovem essa aprendizagem,
mas a acdo e a reflexdo que os alunos podem realizar sobre esse objeto de

conhecimento quando assumem a condicéo de leitores e autores de textos.

Caso tais situacdes aparecam, mesmo que nao tenham sido previstas, cabe
ao professor aproveita-las. No entanto, ele também pode criar condi¢cdes para que
elas surjam, garantindo que as praticas de leitura e de escrita a serem realizadas
nesse contexto intencionalmente planejado sejam as mais parecidas possiveis com
as praticas sociais, de modo que os alunos tenham, em sala de aula, a oportunidade

de ler e escrever textos dotados de funcao social.

A escola deve estar atenta para que a escrita ndo se perca no processo que
envolve os trés anos que compreende o ensino meédio. Para tanto, uma base

curricular bem estruturada se faz necessaria.

Desde 1998, o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) foi criado com a

intencdo de avaliar como estava o0 ensino medio brasileiro. A proposta do MEC foi
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mudar a forma como o conteddo era cobrado nos vestibulares para, assim,
reorganizar a base curricular do ensino médio. Até a mudanca no exame, realizada
em 2009'° muitos estudantes faziam apenas a parte que lhes interessava do
referido exame. Caso a redacdo nao contasse pontos para 0 Iingresso na

universidade almejada, por exemplo, ela era deixada em branco.

Dessa maneira, a nota do Enem, segundo o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, nao refletia os conhecimentos reais
daquele aluno e, no seu conjunto, ndo poderia ser considerada um indicador de
qualidade confiavel do conteddo do ensino médio nas escolas. Mas, desde 2009, o
Ministério da Educacéo tenta mudar essa realidade. A partir de entdo, o Enem foi
adotado com critério unico de selecdo em algumas universidades federais, e em

outras como parte importante da nota final do candidato.

Com base no documento “A Redac&o no Enem?”, disponivel no site do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais®, fica claro que na redacéo do
Enem o participante deve demonstrar dominio das mesmas competéncias
apresentadas para a prova objetiva. Entretanto, elas sado propostas de uma forma
singular. Na redacéo, os participantes devem analisar diferentes textos que tratam
de temas atuais de ordem politica, social cultural e, depois, escrever um texto

argumentativo-dissertativo apresentando seu ponto de vista.

A partir do tema apresentado para a redacdo o participante do Exame deve
demonstrar a sua capacidade de refletir sobre questfes sociais, culturais e
politicas atuais e de propor intervencdes, de acordo com argumentos que
devem ser evidenciados ao longo do desenvolvimento do texto. O
participante precisa saber ler em sentido amplo, pois é a partir da
articulacéo das informac6es contextualizadas na proposta de redacdo que
ele devera construir um texto revelador de um autor critico e propositivo
(INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS,
2011, p. 3).

A mudanca de abordagem com relagdo a avaliacdo de redacdo do Enem,
feita em 2009, interessa-nos muito, pois, a partir dela, a redacdo no ambito escolar
passa a ter um peso maior, e, por esse motivo, merece um olhar mais atento por

parte do educador, que ainda ndo a privilegiava. Nao estamos, aqui, referindo-nos

10 Segundo o INEP, a proposta tem como principais objetivos democratizar as oportunidades de
acesso as vagas federais de ensino superior, possibilitar a mobilidade académica e induzir a
reestruturacéo dos curriculos do ensino médio.
! Portal Inep. Disponivel em: www.inep.gov.br.
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s6 ao texto dissertativo-argumentativo, mas também a todos os outros géneros os
quais compdem a base curricular do ensino médio. Interessam-nos muito o0s
direcionamentos e as metodologias que sao utilizadas pelos professores para que

seus alunos produzam os textos.

Apesar de algumas mudancas que ocorreram em torno das praticas de escrita
escolar durante essas Ultimas décadas, as agora chamadas producbes de texto
ainda apresentam muitos problemas. Uma grande parte dos alunos concluintes do
ensino médio, os quais, segundo dados do INEP, sdo, em sua maioria, oriundos da
rede publica, apresenta producdes mediocres, pois ainda ndo conseguem se fazer

entender em sua lingua materna. Ou seja, ndo conseguem escrever bons textos.

E imperativo que o ensino de lingua portuguesa contemple os diferentes
letramentos (alfabético, digital etc.), como nos apontam os PCNEM. As formas de
letramento consideradas simples ou complexas sao, de fato, diferentes letramentos,
associados a diferentes dominios da vida. Nesse sentido, os tipos de letramento
surgem para atender as necessidades das demandas dos individuos situados em

um determinado contexto social e cultural.

O ensino eficaz de redacéo deve ser pautado nas necessidades dos alunos e
do contexto social em que eles vivem. Para que isso aconteca, urge, de acordo com
Schneuwly e Dolz (2004), que se explicitem as condi¢cdes de producéo textual, que
se deixem claras as diferentes etapas do processo de escrita, para que 0S
estudantes tenham condicdes de escrever cada vez melhor. E essa acdo — dar um

sentido social a escrita — s0 poderd ser feita pela mediagdo do professor

comprometido com as praticas educacionais e com seus alunos.

Segundo Bakhtin (2003, p. 156), "a linguagem &, ao mesmo tempo, o lugar e
0 meio de interagdes sociais constitutivas de qualquer conhecimento humano". Por
isso, a escola precisa ensinar o estudante a ler, a escrever e a expressar-se
oralmente em todas as situacdes em que ele se encontre, pois tal dominio é

essencial para o exercicio da cidadania.
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No que concerne a questdo da leitura, um dos meios mais importantes para a
aquisicdo do conhecimento®?, questionamos os professores quanto & utilizacdo de
paradidaticos para o médio noturno e o namero de livros lidos durante o ano pelos
alunos do 1° ano. Como ja foi mencionado anteriormente, o ensino noturno é
singular, professores buscam estratégias para conduzir o ensino da melhor maneira
possivel, desafiando todos os empecilhos desse periodo. O trabalho muitas vezes é
fragmentado, ja que um dos obstaculos do professor € a alternancia de alunos em

sala de aula.

Observamos, também, através da analise dos dados, que o trabalho com
paradidaticos no ensino médio noturno quase nao aconteceu, o que realmente nos
entristece e nos preocupa como professores de lingua portuguesa. E importante o
contato como o texto literario®®; a leitura de obras literarias na escola tem um papel
transformador. Leitura e literatura sdo formas de conhecimento e o gosto se forma
na aprendizagem escolar, por isso requer procedimentos didatico-pedagdgicos
adequados, pois o prazer de ler é construido na medida em que o leitor vai
superando dificuldades e limitagcbes e se constituindo como sujeito, criando novas

relacdes entre situagdes reais e situacdes do imaginério.

E importante que fique claro que ndo condenamos o trabalho com género n&o
literario; muito pelo contrario, o trabalho eficaz com leitura deve contemplar géneros
diversos a fim de que o aluno tenha um amplo repertério e consiga transp6-lo para a
producdo escrita. A importancia do ato de aprender a ler e a escrever esta
fundamentada na ideia de que o homem se faz livre por meio do dominio da palavra.
O uso da lingua escrita € tdo importante que a linha do tempo divide a histdria em
antes e depois da escrita.

2.3 O trabalho com os géneros textuais

Em primeiro lugar, ao contrario do que muitos pensam, a nocado de género

nao € tdo nova quanto se imagina. Aristételes, por volta de 400 a.C, ja dividira os

120 professor deve ter como uma de suas propostas de ensino incentivar o gosto pela leitura sempre.
E fundamental o papel do professor nessa interacdo entre texto e leitor, pois ele é o principal
responsavel pelo ensino de leitura na escola.

13Com a febre que se instaurou em nossas escolas pelo trabalho com géneros, ha& um evidente
abandono da leitura e analise do género literario em sala de aula .
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géneros literarios em épico, lirico e o dramético. Cada género literario acima exposto
se expande numa diversidade grande de subgéneros. Assim, ao género épico
relacionam-se a epopeia, 0 poema epico e o poemeto; ao lirico estéo relacionados o
soneto, a ode, a elegia, o madrigal, dentre outros; ao dramatico pertencem a
comédia, a tragédia, a tragicomédia, a farsa e o drama etc. A divisdo feita por
Aristoteles ainda hoje € valida para os estudos da literatura. No entanto, ndo €
objetivo deste estudo discutir tais géneros, sua exposicao justifica-se apenas para

comprovar que a no¢cao de género nao € tdo nova.

A expressdo ‘género’ esteve, na tradicdo ocidental, especialmente ligada
aos géneros literarios, cuja analise se inicia com Platdo para se firmar com
Aristoteles, passando por Horacio e Quintiliano, pela ldade Média, o
Renascimento e a Modernidade, até os primérdios do século XX.
Atualmente a nogdo de género jA ndo mais se vincula apenas a literatura
(MARCUSCHI, 2008, p. 147).

Com o advento da Linguistica, na segunda metade do século passado, nas
universidades brasileiras, mais especificamente da Linguistica Textual, comecou-se
a discutir sobre os tipos e 0s géneros textuais. As perspectivas formais de uso da
lingua comecaram a ser questionadas e foi posta em préatica a tentativa de se
conceber o texto como elemento ndo mais formal, mas também discursivo, dialogal,
interacional, em que se consideram as condicdes de producdo, 0S processos
mentais e sociais (sociocognitivo) envolvidos na producdo dos textos escritos, bem

como os mecanismos de funcionamento da lingua.

Para Swales, citado por Marcuschi (2008), o termo género, hoje, é usado para
referir uma categoria de discurso de qualquer tipo, falado ou escrito. No Brasil,

atualmente, ha um ndmero significativo de trabalhos sobre géneros textuais.

Pesquisadores europeus do chamado “Grupo de Genebra” propuseram a
utilizacdo dos géneros como instrumento para o ensino. Alguns integrantes desse
grupo, como Scheuwly e Dolz (2004), mostraram-se contrarios a utilizacao, apenas,
das tipologias narracdo, descricdo e dissertacdo, por considerd-las inadequadas
para uma acdo pedagogica voltada ao desenvolvimento de competéncias
comunicativas amplas, ja que se baseiam apenas na organizacao textual e néo

contemplam o escopo social dos textos. Scheuwly e Dolz (2004, p. 97) afirmam que,

uma proposta de ensino-aprendizagem organizada a partir de géneros
textuais permite ao professor a observacdo e a avaliacdo das capacidades
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de linguagem dos alunos, antes e durante sua realizacdo [...]. Para os
alunos, o trabalho com géneros constitui, por um lado, uma forma de se
confrontar com situacgdes sociais efetivas de producao e leitura de textos e,
por outro, uma maneira de domina-los progressivamente.

O trabalho com géneros textuais deve permitir o desenvolvimento das
capacidades discursivas com uma visao geral do desenvolvimento da linguagem,
caso contrario limitar-se-a a sua utilizacdo. Outro aspecto que se deve considerar é
gue, mesmo com as orientacdes dos PCN, muitos livros ndo tinham a diversidade
textual solicitada pelos parametros. Entretanto, hoje tivemos um avango, pois
manuais de ensino de lingua portuguesa trazem em seu ndcleo uma relativa
variedade de géneros textuais. Contudo, 0s géneros que esses manuais trazem

CcOmo principais s&o sempre 0S Mesmos.

No processo comunicativo, 0s textos tém uma funcdo e cada esfera de
utilizacao da lingua, ou seja, cada campo de atividade elabora determinados tipos de
textos que sao relativamente estaveis, repetem-se tanto no assunto, como na
funcdo, no estilo, na forma. Os géneros textuais sdo produtos historico-sociais e,
portanto, existem diferentes tipos de género textual, de acordo com o0s interesses e

as condic¢des de funcionamento das formacdes sociais.

Como as situacdes de comunicagdo na vida social sdo iniUmeras, inUmeros
sdo 0s géneros textuais: bilhete, carta pessoal, carta comercial, telefonema, piada,
bula de remédio, e-mail etc. Frente ao grande nimero de géneros existentes e
diante da necessidade de seleciona-los, indagamos se existe um género ideal para o
ensino da lingua. Tudo leva a crer que ndo. Porém, é provavel que se possam
identificar géneros que sdo mais bem aceitos pela comunidade escolar, que nos
remetem a uma visdo sociointeracionista* como o género cronica, um dos mais

utilizados em sala de aula pelos professores.

Os encaminhamentos metodolégicos dos professores pesquisados sdo muito
parecidos: a maioria envolve leitura, seguida de producdo pura e simples; o aluno

guase ndo se envolve com a atividade e, quando se envolve, acaba reproduzindo o

YO sociointeracionismo é uma teoria de aprendizagem cujo foco estd na interacdo. No
sociointeracionismo, a linguagem escrita, assim como outras formas de linguagem, é construida
socialmente, através da interacdo dos sujeitos entre si e com 0 mundo, em um processo continuo.
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discurso do outro (0 modelo). Se o aluno reproduz um discurso ja existente em

algum lugar, € 6bvio que ele ndo se constituiu como sujeito do seu dizer.

O aluno, no especifico desse estudo do curso noturno, tende a repetir o
discurso do professor ou outro modelo que tenha. Através do olhar atento do
professor, essa realidade pode ser modificada. O ensino de Lingua Portuguesa, da
forma como estd sendo desenvolvido no contexto pesquisado, ainda continua
pautado por uma concepc¢ao tradicional de lingua(gem). Entretanto, ha dois
professores pesquisados que encaminham a atividade, a nosso ver, de maneira

satisfatéria®®.

Para fins desta pesquisa, analisaremos 09 textos de alunos, coletados em
trés situacbes pedagodgicas diferentes, e tomaremos como base as condi¢ces de
producdo propostas por Geraldi (2005). Para este autor, para se produzir um texto,

em qualquer circunstancia, € preciso:

a) ter o que dizer . Para se produzir um texto significativo, o produtor precisa
ter em mente “0 que” escrever, isto €, saber que assunto ira tratar. Em

sintese, ndo é possivel escrever a partir do nada, sem ter algo para dizer.

b) ter uma razédo para dizer o que tem a dizer , ou seja, ter um motivo
significativo para escrever € uma das condigbes fundamentais para se
produzir um texto. Essa motivacdo pode ser despertada, quando as
razdes que o aluno tem para escrever estiverem relacionadas a situacoes

reais de comunicacgao, ao uso da escrita como pratica social.

c) ter para quem dizer o que se tem a dizer ; é fundamental a figura do
interlocutor, pois é em funcdo dele que o locutor seleciona os recursos
linguisticos de que necessita. Ressaltamos que sem interlocutor ndo ha
texto, pois € ele quem determina o conteddo e o objetivo do texto.
Portanto, delimitar o interlocutor € permitir ao aluno visualizar seu leitor,

sabendo sobre o que vai escrever e para quem vai escrever.

d) assumir-se como sujeito do seu discurso, que diz o que diz para

quem diz. E apenas por meio de processos interacionais que o aluno

ver analise dos questionarios dos professores.
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podera constituir-se como locutor efetivo, ser dono de seu discurso,

comprometendo-se com o que diz quando se dirige a alguém.

e) escolher estratégias para dizer o que se quer dizer . As estratégias sao
selecionadas em funcéo do conteudo, da finalidade e do interlocutor, ou
seja, ao interagirmos por meio da linguagem escrita, organizamos 0 N0SSO
discurso levando em conta os conhecimentos que 0 nosso interlocutor

possui sobre 0 assunto a ser abordado, seus gostos e suas opinides.

A fim de que o aluno produza textos, levando em consideracéo as condi¢des
propostas por Geraldi (2005), cabe ao professor oferecer a ele situacées adequadas
de producéo, permitindo-lhe empenhar-se na realizacdo consciente de um trabalho
linguistico que realmente tenha sentido para ele. Isso s6 é possivel a medida que a

atividade de producéo textual tenha objetivos claros e bem definidos para o aluno.
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3 ENSINO MEDIO NOTURNO NO BRASIL

Neste terceiro capitulo, apresentaremos o contexto historico do ensino medio
no Brasil. Exporemos as propostas da LDB 9394/96 para o ensino médio. Faremos
uma analise do ensino médio noturno no Estado de Alagoas, o perfil do aluno do
noturno, bem como as dificuldades que acometem tanto escola quanto aluno, nesse

periodo.
3.1 Contexto historico e pedagdgico do Ensino Médi o

O ensino médio no Brasil foi instituido pelos jesuitas, quando o pais era uma
coldonia portuguesa que nao despertava maiores interesses para a metrépole. Os
jesuitas chegaram ao Brasil por volta de 1549 e fundaram, na capitania de Sao
Vicente - SP, um seminario-escola que se situava entre a escola de ensino
elementar e a de superior, inclusive com a educacao voltada para as Letras e
Filosofia, com objetivo de aperfeicoar intelectualmente e especializar

profissionalmente®®.

O curriculo do seminario-escola tinha por base o Ratio Studiorum — que
simbolizava as formas de administracdo e organizagdo dos curriculos e métodos de
instrucdo que orientavam os professores em suas aulas- e se estruturava por cerca
de nove anos, envolvendo estudos de Retérica, Humanidades, Gramatica Latina,

Metafisica, Moral, entre outros.

De acordo com Saviani (2007), o ensino secundario nesse periodo
encontrava-se muito ligado aos preceitos religiosos, especialmente ao catolicismo.
Ele continha uma rigidez disciplinar voltada a ética religiosa. A esse modelo de
ensino so6 tinha acesso uma minoria pertencente a elite. Sobre isso, o autor justifica
que o0 ensino era elitista porque acabou destinando-se aos filhos dos colonos e
excluindo os indigenas, com que 0s colégios jesuitas se converteram no instrumento
de formacéo da elite colonial (SAVIANI 2007. p. 56)

No periodo de 1860-1890, alguns colégios importantes foram fundados no

pais. A reforma Lebncio de Carvalho, por exemplo, autorizava a fundacdo de

18| eite, S. Histéria da companhia de Jesus no Brasil . S&o Paulo: Loyola, 2004.
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escolas particulares, acrescentando ainda o ensino obrigatério dos 7 a 14 anos;
podendo ser este também frequentado pelos filhos de escravos. Tracava normas
para o ensino primario e secundario do municipio da corte, recomendando a criacao

de escolas normais em todas as provincias.

Durante a Primeira Republica, o pais contou também com outras reformas: a
Reforma Epitacio Pessoa (1901), que mudou 0 ensino secundario para seis anos; a
reforma de Carlos Maximiliano (1915), que criou o exame vestibular para os cursos
superiores e a obrigacdo da conclusdo do curso secundario para ingresso nas
faculdades. Além dessas, destaca-se também a Reforma Rocha Vaz (1925), fixando

os curriculos das escolas superiores e aperfeicoando o exame vestibular.

Em 1930, foi criado pelo governo de Getulio Vargas o Ministério da Educacao
no Brasil. A partir da criagdo do ministério, todas as escolas secundarias passaram a
ser inspecionadas pelos 6rgdos federais, inclusive o Colégio D.Pedro II*". Os
Decretos-lei 4073, 6141 e 9613/1942 organizaram 0 ensino técnico profissional na
area de economia, estruturando nos dois ciclos existentes o ensino secundario. Os
cursos técnicos passaram a ter duracdo de trés ou quatros anos e 0O Ccurso
pedagogico passou a ser de um ano de estudo; todos em nivel de 2° ciclo. Por
determinacao do Decreto-lei 4244/42, o primeiro ciclo do ensino secundario passou
a se chamar Ginasial e o segundo ciclo, Colegial; sendo reestruturado como
Classico e Cientifico.

A partir da Lei 4024/61, o ensino secundario passou a ser formado por dois
ciclos: ginasial (quatro anos) e colegial com o minimo de trés anos de duracao,
contemplando os cursos técnico e normal. O primeiro ciclo (ginasial) foi unificado —
pela Lei n° 5.692/71- com o antigo primario, criando o primeiro grau com 0ito anos
de duracéo e o antigo colegial € transformado em segundo grau, permanecendo

com a duracao de trés anos.

Essa lei também estabelece a obrigatoriedade de todas as escolas de
segundo grau em assegurar uma qualificacdo profissional. Em 1982, a lei 7044
derrubou essa obrigatoriedade. A legislacdo elaborada na época dos militares

70 primeiro colégio com ensino secundario do pais, criado em 1837.
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esteve em vigéncia até 20 de dezembro de 1996 quando foi aprovada a nova lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) 9394/96. Alguns desafios devem
ser enfrentados nessa etapa para que ela seja concluida com qualidade, para todos,
ou seja, fica clara a necessidade de uma politica que atenda a diversidade e aos

anseios dos jovens e da populagéo adulta que volta a escola.

Mudancas significativas para a organizacdo da escola e orientacdo do
trabalho pedagdgico com o ensino médio surgem com a nova LDB; no entanto,
essas diretrizes ndo foram suficientes para sustentar a reforma do ensino médio. O
Parecer n° 15/98 da Camara de Educacao Basica e a resolucdo n°3/98 do Conselho
Nacional de Educacdo vém dar forma as diretrizes curriculares para o ensino medio.
Nesse mesmo ano, o MEC divulga os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM), com o objetivo de difundir os principios da reforma do

ensino médio.

Na pratica, essa reforma do ensino médio ndo ocorreu de fato em razdo de
fatores politicos, pedagdgicos e operacionais. As condi¢cdes de ensino também
contribuiram para a ndo consolidacdo da proposta. A énfase dada a reforma
curricular ndo resulta em melhoria propriamente dita, o que dificultou, ou mesmo
inviabilizou, a execucdo de um projeto-pedagdgico compativel com as novas
diretrizes. No aspecto social, o mais impactante para muitos estudiosos, a
separacdo do ensino médio da educacao profissional teve como consequéncia a
ampliacdo do tempo de formacéo para ingresso do jovem na vida produtiva, isso,
ligado as precarias condicbes desses cursos e as dificuldades financeiras de uma
parcela consideravel da populacdo, provoca muitas vezes, a evasdo de um ou de

ambos 0s cursos, apesar do significativo crescimento das matriculas.

Segundo LODI (2004, p. 8,), o ensino meédio deve ser planejado em
consonancia com as caracteristicas sociais, culturais e cognitivas do sujeito desta
Ultima etapa da educacdo béasica: adolescente, jovens e adultos. O ensino meédio
deve-se configurar como um momento impar em que saberes diversos confrontam-
se com o0s saberes sistematizados. Um dos desafios no ensino médio é trabalhar
numa perspectiva interdisciplinar que compreenda e identifique as dimensdes da

realidade escolar.
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Apesar de ndo haver uma ordem de prioridade entre estes desafios é possivel
notar, segundo Krawczyk (2009, p. 33), a problemética das politicas educacionais

(de financiamento, de formacao de professores, de oferta, dentre outras).

O governo federal também esta langando a proposta de instituicdo de um
sistema nacional publico de formagdo dos profissionais do magistério, sob
responsabilidade da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior(Capes), com a finalidade de organizar, em regime de colaboracao
entre as trés instancias da federacéo, a formacéo inicial e continuada dos
profissionais do magistério para as redes publicas da educacdo basica.
Pretende-se assim equalizar nacionalmente as oportunidades de formacao
inicial e continuada e garantir um padrdo de qualidade equivalente aos
cursos de formacéo de docente ofertados por distintas instituicdes no pais,
nas modalidades presencial e a distancia. (KRAWCZYK, 2009, p. 33)

O desafio que se impde aos profissionais que trabalham com o ensino médio
e reafirmar os principios da racionalidade emancipatéria, na qual, para além da
dimensdo de preparagdo para o trabalho- sem exclui-la, possamos construir um
projeto educacional critico e transformador, fomentando ndo apenas as qualidades
esperadas do “novo trabalhador’”, mas também a compreensdo profunda das

relacfes sociais nos quais se constitui essa identidade.
3.2 A LDB e as Propostas para o Ensino Médio

A educacdo basica tem por finalidade “desenvolver o educando, assegurar-
lhe a formac&o indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em seus estudos posteriores” (Artigo 22, LDB 9394/96).
A cidadania do educando e a preparacdo basica para o trabalho séo finalidades
especificas do ensino médio que serdo desenvolvidas por um curriculo que
destaque: a educacdo tecnoldgica basica, a compreensao do significado da ciéncia,
das letras, das artes; o processo histérico de transformacédo da sociedade e da
cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunicacdo, O acesso ao

conhecimento e o exercicio da cidadania.

No entanto, devemos salientar que houve poucos avancos decorrentes da Lei
de Diretrizes e Bases, a qual deveria abrir possibilidades para que as escolas
assumissem seus destinos e, em especial, as escolas do ensino médio, uma vez
que a intencdo da lei era de conferir uma nova identidade ao ensino médio e sua

duracéo.
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Na teoria, todas as ideias apregoadas pela LDB 9394/96 (BRASIL, 1996)
levariam a um novo perfil para o curriculo do ensino médio apoiado em
competéncias basicas para insercdo dos jovens na vida adulta. No entanto, na
pratica, no dia a dia das instituicbes escolares, os horizontes tracados nos

Parametros Curriculares Nacionais estdo bem distantes da realidade das escolas.

Na realidade, pais, alunos, toda a comunidade escolar continuam a querer,
exigem que o ensino medio seja a porta que conduzird o estudante a ingressar na
universidade, preferencialmente na publica. Diante dessa cobranca, a escola tende a
ficar perdida em meio as novas diretrizes curriculares e as exigéncias da
comunidade escolar, a qual entende escola boa como a que conduz seus filhos para

0 ensino superior.

Desafios varios sdo enfrentados pelas escolas na tentativa de vencer todas as
exigéncias impostas tanto pela LDB, como pela comunidade escolar. Para que
esses desafios sejam suplantados, as escolas deveriam fomentar o debate e
reflexdes acerca das questdes sociais e culturais, principios e valores que devem
ser vivenciados e propagados pelo ser humano. Tornar a escola um lugar que
possibilite a construcao de relagcbes emancipatorias e autbnomas, que resultem em

experiéncias exitosas. Enfim, um local de ensino e aprendizagem.

No entanto, essa realidade ocorre apenas em algumas escolas publicas
diurnas, ja que o contexto dos cursos noturnos € terrivelmente oposto aquilo que é
idealizado pelos profissionais da educacdo. As primeiras classes noturnas datam
dos tempos do império®. Elas foram criadas com a finalidade de atender a alunos
cuja idade e a necessidade de trabalhar ndo permitem frequentar cursos diurnos, ou
para servirem “ao homem do povo que vive do salario”. “Essas classes funcionavam
em locais improvisados ou cedidos, seus professores recebiam apenas uma
pequena gratificacdo para se encarregar dessas aulas” (CARVALHO, 1984, p. 23).
O ensino noturno foi instituido e permanece como uma modalidade de ensino
destinada a alunos que fazem parte da camada socioecondmica menos favorecida

que trabalha para o seu proprio sustento ou da familia.

18 Ha registros de 1869,1886 da criacdo dessas classes noturnas, ver Carvalho (1984).
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Para Carvalho (1984), o denominador comum dos cursos noturnos €, sem
duvida, o trabalho que caracteriza a vida, estabelece limites de estudo, do lazer e do
descanso dos alunos do noturno. Se por um lado, o trabalho acarreta dificuldades
para os alunos, pois estes chegam aos bancos escolares cansados e sonolentos,
por outro lado, traz ganhos no sentido do seu maior amadurecimento, fruto das suas
experiéncias de luta pela vida. Contudo, ndo podemos esquecer que aquele que
trabalha seriamente s6 com enorme forca de vontade e determinacdo pode ir a

escola instruir-se e aprender realmente.

Outro fato relacionado ao publico do ensino noturno é que muitos jovens, 0S
quais ainda nédo trabalham, mas pretendem, optam por esse turno, uma vez que o
ambiente escolar nesse periodo € mais descontraido, menos rigido e mais adulto.
Essa escolha € questionavel, pois mostra uma desvalorizacdo da escola e dos
estudos para esses jovens. Uma depreciacdo desse periodo também € evidenciada
em algumas praticas executadas por alguns profissionais do ensino noturno. Que
figue bem claro que a responsabilidade pelo éxito no periodo ndo é exclusivamente
do professor, uma vez que o préprio sistema educacional o encaminha para uma

jornada de trés turnos.

Sabemos que esse sistema educacional, em muitas Secretarias espalhadas
pelo pais, estd nas méos de uma equipe técnica, composta por coordenadores,
gestores e profissionais de outras areas. Essa equipe nem sempre conhece a atual
dindmica da sala de aula, pois ha um namero significativo de questdes burocraticas
que impedem o contato direto e constante desses técnicos com professores e
alunos. O ndo conhecimento do l6cus educacional real faz com que “pensem” s6 em
questdes quantitativas para tentar chegar a qualidade almejada para educacao.
Nesse contexto, ndo se aproximar das metas tracadas, para esses técnicos, implica

em um possivel fracasso escolar.

No entanto, o trabalho em escolas do ensino médio e a convivéncia com
outros professores tém nos mostrado que, mesmo com um calendario mais longo e
com uma diversidade de disciplinas, nossa educacao continua fragil. Aparentemente
por uma conducao pedagdgica um tanto equivocada entre outros motivos, sobretudo

no ensino médio noturno.
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Nossos alunos estdo recebendo das principais disciplinas uma parca dieta®
académica. Tudo indica que o problema ndo estad na quantidade de tempo, mas na
sua otimacdo. E necessario reorganizar a estrutura do periodo, adequando-a as

diferentes realidades e evitando interrupc¢des e desajustes curriculares.

Tais desajustes curriculares sdao bem percebidos na organizagao do trabalho
docente no periodo noturno, pois se o professor trabalha os trés turnos, € quase
inevitavel, que o ultimo turno do dia sera o mais penalizado, mais desgastante, por
esse motivo alguns profissionais fazem uma adaptagcao no planejamento com menos

conteulidos e atividades de ensino para esse turno.

Por outro lado, ha profissionais que procuram trabalhar da mesma forma nos
diferentes turnos, sob a alegacgéo que se fizessem um trabalho diferenciado estariam
facilitando o ensino e desvalorizando os alunos. Nas duas situacbes citadas, 0
estudante do noturno sai prejudicado, pois hd uma negacado da singularidade desse

aluno.

Devido ndo s6 aos problemas mencionados, mas a uma conjuntura de fatos,
ha um grande numero de reprovados nesse periodo. Como também, uma grande
quantidade de evadidos. Esse é um dos piores, sendo o pior problema do ensino
médio noturno. O que deixa indignado os educadores é que nada tem sido feito, por
parte daqueles que elaboram politicas publicas educacionais, para melhorar essa
gritante situacdo. Nao s6 ao governo cabe essa tarefa como também a comunidade
escolar. A melhoria do ensino médio noturno exige um trabalho coletivo que crie
uma identidade propria para esse periodo e dé condigbes necessarias ao seu

desenvolvimento com maior eficiéncia.

Y0 termo dieta foi utilizado aqui para significar uma prescricio de conteidos calculados
especialmente para os alunos, com a finalidade de fornece-lhes conhecimentos necessarios para
aprendizagem.
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3.3 O Ensino Médio noturno em Alagoas

As politicas governamentais de ampliacdo do acesso ao ensino fundamental
gerou nos ultimos anos o aumento de vagas no Ensino Médio Noturno. Isso
acarretou alguns problemas para os educadores que trabalham e sao
comprometidos com esse segmento da educacdo. Segundo dados de 2009 da
Secretéaria de Estado de Educacédo e do Esporte, até 1997, a oferta do Ensino Médio
era restrita a apenas 25 municipios alagoanos, em sua grande maioria escolas de
magistério, como eram denominados nesse periodo os cursos de formacdo de

professores para 0s anos iniciais do ensino fundamental.

A exigua oferta de ensino médio profissionalizante fez com que muitos jovens
e adultos oriundos do ensino fundamental ndo continuassem seus estudos, uma
grande perda para o estado de Alagoas, pois essa formacao € essencial num estado

carente tanto em ofertas de trabalhos como em profissionais capacitados.

A maioria dos estudantes matriculados no ensino médio noturno da rede
estadual é composta, hoje, pelos alunos egressos do ensino fundamental que néo
tiveram a oportunidade de continuar os estudos ou se profissionalizar na época
oportuna. Uma boa parte dos estudantes do ensino médio do Estado de Alagoas se
concentra no turno noturno, caracterizada por uma populacédo de jovens e adultos

trabalhadores, predominantemente do sexo feminino.

Ha alguns problemas especificos desse periodo, como a falta de
infraestrutura, de recursos humanos para atendimento nesse turno. Entretanto, o
descaso e o maior de todos os problemas a evasédo, que tém gerado uma visédo

negativa do ensino noturno.

A educacdo publica no Estado de Alagoas vem sendo marcada por
indicadores que apontam a existéncia e persisténcia de situacdes que contribuem

para mé qualidade do ensino. Os dados do Ideb® (indice de desenvolvimento para

°0 indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb) foi criado pelo Inep em 2007 e representa
a iniciativa pioneira de reunir num s6 indicador dois conceitos igualmente importantes para a
qualidade da educacao: fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliacGes. Ele agrega ao
enfoque pedagogico dos resultados das avaliacdes em larga escala do Inep a possibilidade de
resultados sintéticos, facilmente assimilaveis, e que permitem tracar metas de qualidade educacional
para os sistemas. O indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovacédo escolar, obtidos no
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educagdo béasica) de 2007 e 2009 comprovam a ma qualidade de ensino. As
politicas implementadas pela rede ndo conseguem atender as demandas, anseios e
necessidades. Dessa maneira, o estado ndo tem garantido a ampliacdo do acesso a
maioria dos municipios alagoanos a educacéo basica, bem como a permanéncia e
sucesso de seus alunos. Greves e falta de profissionais tém contribuido para ampliar
0 problema da educacdo noturna através de um calendario desorganizado que

castiga alunos e profissionais da educacao.

Um dos grandes desafios a ser enfrentado pelos educadores, além dos
problemas estruturais do ensino noturno, ja mencionados, € conciliar os dois perfis
distintos de alunos que sao recebidos nas escolas da rede publica do estado de
Alagoas. O primeiro perfil a ser analisado € do aluno que deseja fazer um curso
superior e tem expectativas com relacdo a sua vida estudantil. Esse aluno estuda no
periodo noturno porque se vé obrigado a trabalhar para ajudar na renda familiar ou
sua faixa-etaria ja ndo permite que faca o curso no periodo diurno; esses geralmente

vém para o noturno apos algumas reprovacoes.

O segundo perfil a ser observado é do aluno que é chefe de familia, cuja
expectativa € unicamente a conclusdo do ensino médio, jA que muitas vezes, as
empresas onde estes alunos trabalham exigem que concluam o ensino médio. A

escola se torna s6 mais um obstéculo a ser transposto.

Sendo assim, 0 ensino noturno tem se tornado em alguns casos, ineficaz.
Para Leédo (1996, 1997), a escola noturna tem sido incapaz de absorver o aluno em
sua totalidade, na globalidade de sua vida permeada pelo além-muro da escola,
pelos sentimentos vividos no trabalho, na cidade, na familia. A escola nao prepara o
aluno realmente para vida como deveria, encontrando-se poucas razfes para
considera-la um espaco rico de formacédo. Para muitos alunos, vale mais a pena ficar
em casa, sair com 0s amigos do que gastar horas e horas em aulas nas quais

muitas vezes nao se aprende quase nada.

Sabemos bastante a respeito das caracteristicas dos nossos alunos, mas ha

muito ainda o que se conhecer a respeito das praticas de ensino realmente

Censo Escolar, e médias de desempenho nas avaliagcdes do Inep, o Saeb — para as unidades da
federacao e para o pais, e a Prova Brasil — para os municipios.
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aplicadas na escola noturna, ja que ha pouca ou nenhuma menc¢éo do ensino médio
noturno nos Parametros Curriculares Nacionais, nas avaliacbes feitas pelo Pisa
(Programa Internacional de Avaliacdo de Estudante), no Aneb (Avaliacdo Nacional
da Educacédo Basica), Prova Brasil, ou Enem (Exame Nacional do Ensino Médio),
uma vez que sao instrumentos que as secretarias e coordenadorias do Estado de

Alagoas usam para verificar os resultados das praticas de sala de aula.

Apesar de todas as dificuldades encontradas para se ensinar no curso
noturno e pouca luz para nortear, alguns educadores tentam articular maneiras mais
eficazes para a aprendizagem desses alunos, levando-se em consideragdo sua
heterogeneidade. Deve ficar claro que esse profissional ndo tem exclusividade para
esse turno, o que impossibilita muitas vezes um trabalho adequado. Segundo
documento da SEE (Secretaria Estadual de Educacéo e do Esporte de Alagoas), o
docente do ensino noturno deve estar preparado para lidar com um publico

diferente, para o qual foi desenhado o modelo do ensino médio.

Esses profissionais devem estar permanentemente atualizados, tendo a sua
disposicdo pesquisas e metodologias inovadoras sobre o ensino médio noturno,
conhecimento de que o docente é privado nos cursos superiores. No entanto, esse
tipo de encontro, especifico, para os profissionais que trabalham no noturno ainda

ndo é uma realidade em Alagoas.

Outro fato comprometedor ao bom andamento da educacdo noturna no
estado é o grande nimero de monitores* nas escolas estaduais. Tal situacdo
dificulta a conducéo de departamentos e inviabiliza cursos para esses profissionais
gue sdo contratados por numero de aula. A politica de monitores do Estado vai de
encontro as propostas da Secretaria. Assegurar a efetivacdo dos docentes sera sem
davida um grande avanco para educacdo. A importancia desse profissional que

ensina a noite é fundamental e qualquer plano de reforma tera que iniciar por ele.

A fim de modificar a situacdo preocupante em que se encontra a educacgao
bésica no Estado de Alagoas, foi implantado no ano de 2010, o Programa Geracao
Saber que tem como objetivo mudar a realidade educacional do estado, para

215egundo a Secretaria de Educacéo e do Esporte de Alagoas, ha 2.531 professores-monitores, mas
a previsdo é de que o nimero desses profissionais podera chegar a 3.515 até o final de 2012.
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melhorar a qualidade da aprendizagem dos alunos da educacgdo béasica da rede
publica e reverter os atuais indicadores educacionais do Estado.

Esta proposta foi elaborada por técnicos da SEE/AL, com o0 apoio de
consultores do MEC PNUD e passou a denominar-se PROGRAMA
GERACAO SABER, o qual pressupde a implantacdo de acdes de
universalizacdo do acesso, de garantia de permanéncia e de aprimoramento
das praticas pedagdgicas desenvolvidas pelas escolas publicas do estado,
assim como a integracao das redes estadual e municipais de ensino, a
adequacdo organizacional e do gerenciamento da SEE/AL em todas as
suas instancias administrativas, sua qualificacdo no campo da Tecnologia
da Informacé@o e da Comunicacdo e na melhoria das condi¢cdes da rede
estadual de ensino. (ALAGOAS, 2009 p.3).

Com relacdo ao projeto acima citado, as propostas até agora executadas
foram timidas e sem efeito. No que se refere ao médio noturno, a situacao ainda é
pior. Levando-se em consideracdo que, em Alagoas, a grande maioria dos
estudantes do ensino médio esta nesse periodo, chega-se a assustadora realidade
gue mostra a ineficiéncia dessa fase no Estado dado as especificidades do noturno.

Os dados do Educacenso (2007), os Indicadores de Desenvolvimento da
Educacédo Basica (IDEB- 2005 e 2007) e os resultados do Exame Nacional
de Ensino Médio (ENEM - 2007) confirmam a falta de qualidade da
aprendizagem dos alunos do ensino médio das escolas publicas do Estado.
Os dados do censo de 2007 apontam indices muito preocupantes com
relacdo ao ensino médio na rede estadual, pois a distorcdo idade/série é de
aproximadamente 73%, o abandono escolar é de 23% e a reprovacao de
8%(ALAGOAS, 2009 p. 14).

Segundo a propria Secretaria de Educacdo, esse cenario, daqui a alguns
anos, fara parte de um periodo dificil e passado na histéria da educacédo do Estado
de Alagoas. A injecdo de recursos do governo federal custeara a infraestrutura das
escolas, construcfes e reformas, criara um programa de transporte escolar e tantas

outras acdes necessarias a boa conducéo da educacéo basica de qualidade.

Um dos pontos mais relevantes do programa seré a organizacao e adequacao
curricular do ensino médio noturno. E evidente a necessidade de se repensar o
ensino noturno. No entanto, essa tarefa deve envolver a acao coletiva dos
profissionais da educacéo e comunidade escolar que trabalhardo no projeto politico-
pedagdgico da escola, mostrando que a educacédo publica, realmente gratuita e de
qualidade, n&o € utopia.

Sabemos que as atuais demandas sociais requerem cidadéos capazes de

exercer plenamente a sua cidadania. Isso implica saber analisar criticamente as
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realidades sociais e organizar a agdo para intervir nessa realidade. Ou seja, a
sociedade atual precisa de cidaddos atuantes, que ndo se limitem a observar a
realidade, mas que nela saibam agir, examinar os fatos, articular acontecimentos,
prever suas possiveis consequéncias para a qualidade de vida das pessoas, da
cidade, do pais, do planeta. Isso é negado a uma boa parte dos alunos do noturno
do Estado de Alagoas.

Quando se tem um turno com problemas, como 0 noturno, € com recursos
escassos, muitas acbes boas que poderiam ter sido realizadas se perdem no
caminho. E preciso que politicas publicas sejam criadas e implantadas para que

alcancemos o objetivo de ter uma educacéo publica de qualidade para todos.
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4 UM PANORAMA QUANTITATIVO

Neste capitulo, apresentaremos os itens fundamentais que compdem o
corpus da pesquisa, a saber: os aspectos metodolbgicos, o contexto da pesquisa, 0s
dados da instituicdo, o perfil dos alunos e professores e, também, serdo
apresentados os dados obtidos através dos questionarios.

4.1 Aspectos Metodologicos

A pesquisa surgiu a partir das indagacoes presentes no cotidiano da escola.
Como professora de lingua portuguesa do ensino médio noturno, sentiamos, a cada
novo ano letivo, as dificuldades enfrentadas pelos alunos para produzirem textos;
como também percebiamos um nimero cada vez mais reduzido de producdes feitas
pelos estudantes. Algumas ponderacdes sobre as dificuldades dos alunos e a
reducdo do numero de textos produzidos nos fizeram perceber a necessidade de
contribuir, pela nossa intervencao, no trabalho de construcao de texto dos alunos do

médio noturno.

Preferimos a pesquisa de abordagem qualitativa ; o método usado € o
estudo de caso , e a coleta dos dados foi feita por entrevista semiestruturada e
analise de conteudo. Essa abordagem trabalha com valores, crencgas, opinides,
atitudes, representacdes; todas as variaveis sdo importantes. Para Gomes (2010),
ao analisarmos e interpretarmos informacdes geradas por uma pesquisa qualitativa,
devemos caminhar tanto na dire¢cdo do que € homogéneo quanto no que se

diferencia dentro de um mesmo meio social.

Utilizamos o método estudo de caso por ser sempre bem delimitado e de
contornos claramente definidos; trata-se, por exemplo, do estudo das condi¢des
metodologicas das producbes de texto do ensino médio noturno, objeto da nossa
pesquisa. O caso estudado se destaca por se constituir em uma unidade dentro de
um sistema mais amplo, por exemplo, o ensino médio noturno que esta inserido na
educacgédo béasica. Em relacdo ao estudo de caso, ha a preocupacgdo de percebermos
0 que 0 caso sugere a respeito do todo e néo o estudo apenas daquele caso.

Optamos por entrevista semiestruturada, feita através de questionario, pois ha

uma combinacdo de respostas de mdultipla escolha com as abertas, possibilitando
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mais informagdes sobre o assunto. Segundo Minayo (2010), com esse modelo, o
entrevistado tem liberdade para desenvolver cada situagéo, resposta, em qualquer

direcéo que considere adequada.
4.2  Contexto da Pesquisa

Como nossa pesquisa € qualitativa com aplicacdo de questionarios,
decidimos que, num primeiro momento, conversariamos com o0s professores das
duas escolas envolvidas, a saber: escola Nossa Senhora do Bom Conselho e outra
escola localizada no mesmo bairro do Bebedouro. A priori, contAivamos com 0s
colegas de trabalho, com os coordenadores e gestores das duas escolas, para que
essa pesquisa fosse desenvolvida da melhor maneira possivel. No entanto, néo
obtivemos a cumplicidade esperada e necessaria para o desenvolvimento do nosso

estudo.

Uma das escolas, por intermédio de sua coordenacdo, negou-se a participar
da nossa pesquisa. Talvez, como menciona Ruiz (2010, p. 14), haja certa imagem
negativa da academia e do proprio fazer docente que tenha influenciado a pouca

disponibilidade dos colegas para com a pesquisa®.

N&o obtivemos a colaboracdo esperada nem mesmo dos colegas da escola,
na qual tinhamos trabalhado por dez anos juntos. Somente duas professoras do
quadro efetivo®® se prontificaram a nos auxiliar com o estudo. Para uma analise
razoavel, no minimo, necessitAvamos de 5 (cinco) professores que trabalhassem no
ensino médio noturno. Por essa razado, resolvemos trabalhar com os professores de

lingua portuguesa da Primeira Coordenadoria de Ensino de Maceio (12 CRE).

Foi possivel trabalhar com esses profissionais da 12 CRE, pois desde 2008
estdvamos trabalhando nessa coordenadoria como formadora de professores, o que
facilitou o contato direto com os professores. Aproveitamos um momento de
formacado dos professores de lingua portuguesa no final do més de abril de 2011.

Em um primeiro momento, foi aplicado um questionario para 24 (vinte e quatro)

*’Nota-se um distanciamento, por parte de alguns coordenadores e professores com relacdo a
E)sesquisa académica.

Ha hoje no Estado de Alagoas um grande nimero de professores monitores, que sao contratados
pelo estado e remunerados pelo governo federal, devido a caréncia de professores de todas as
disciplinas no estado.
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professores; desses, apenas 17 (dezessete) trabalhavam com o ensino médio
noturno, objeto de nosso estudo. O questionario aplicado aos professores (Apéndice
A, p. 173) teve o objetivo de evidenciar como esses profissionais trabalhavam com a
producdo de texto no ensino noturno e as dificuldades encontradas por eles no

trabalho com a producéao feita pelos alunos.

ApoOs a aplicacdo dos questionarios, contatamos as duas professoras que se
prontificaram a nos ajudar com a coleta de dados. Elas se dispuseram a ceder
material produzido pelos alunos; no entanto, ndo haveria a possibilidade de
presenciarmos suas aulas. Evidentemente, nessas condi¢des, ndo tinhamos muito
gue contestar, aceitamos a condicdo proposta pelas professoras. Como néo
poderiamos assistir as aulas, solicitamos a coordenacao da escola que aplicasse um

questionario (Apéndice B, p. 176) com as quatro turmas do ensino médio noturno.

Aconteceu um pequeno contratempo com uma das turmas, por iSso 0
questionario foi aplicado em trés turmas, duas turmas de primeiro ano e uma de
terceiro, perfazendo um total de 73 (setenta e trés) alunos. Desse grupo, foram
analisadas producdes de textos solicitadas pelas professoras nos meses de maio,
junho e agosto de 2011. No decorrer do segundo semestre de 2011, alguns
professores, componentes da primeira coordenadoria, mostraram determinados
encaminhamentos com relagdo a producdo de texto. Eles disponibilizaram esses

materiais para nosso estudo.

Da analise desses questionarios, das producdes dos alunos, bem como dos
encaminhamentos feitos pelos professores a que tivemos acesso, sairam as

contribuicdes para elaboracao da nossa dissertacao.

4.3 Dados das Instituicbes

A Primeira Coordenadoria de Ensino (12 CRE), local onde foi realizada a
coleta de uma parte dos dados, pertence a rede estadual de ensino. Esta localizada
na Rua Melo Moraes, no centro de Macei0. A instituicdo possuia no ano de 2011, 1
(um) coordenador regional, 35 (trinta e cinco) técnicos que assessoravam as 32

(trinta e duas) escolas e 2 (dois) centros de apoio pedagdgico.
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As escolas componentes da 12 CRE localizam-se nos bairros de Bebedouro,
Cambona, Canad, Farol, Pitanguinha, Prado, Trapiche da Barra, Vergel do Lago e
no Municipio de Marechal Deodoro. Havia, no ano de 2011, 32 (trinta e dois)
secretarios escolares, 74 (setenta e quatro) diretores, 100 coordenadores nas

unidades escolares, 1.290 professores e 11.500 alunos®.

A coordenadoria de ensino é responsavel pelas politicas relacionadas as suas
regides, tendo como atribuicbes coordenar, orientar e supervisionar escolas,
oferecendo suporte administrativo e pedagogico para a viabilizacdo das politicas da
Secretaria de Educacdo. Além disso, busca a integracdo entre alunos, familias e a
comunidade, na oferta de oportunidades de diadlogo e de interacdo que promovam o
compartilhamento de informacdes e a construcdo de conhecimentos, integrando a

escola a pratica social.

A Coordenadoria Regional de Educacao representa a Secretaria na area de
sua jurisdicdo, tendo como atribuicbes também o fornecimento de pessoal
qualificado para atuar nas escolas e o auxilio a gestdo escolar voltado aos seus

recursos financeiros e de infraestrutura.

Na escola Estadual Nossa Senhora do Bom Conselho, que faz parte da 12
CRE, ocorreu a segunda parte da coleta de dados para nossa pesquisa. A escola
esta situada no bairro de Bebedouro, um dos mais tradicionais de Macei6. A escola
originalmente foi o Asilo de Nossa Senhora do Bom Conselho, criado em 1877,
destinado ao acolhimento de meninas orfas desvalidas, filhas de pais militares que
morreram na guerra do Paraguai, funcionarios publicos com renda insuficiente ou

qualquer 6rfa que ndo possuisse parentes®.

Em 1904, as irmas sacramentinas, procedentes da Franca, instalaram- -se no
Asilo, assumindo a direcdo pedagodgica da instituicdo. No ano de 1967, foi assinado
0 primeiro convénio com o Estado de Alagoas com a finalidade de auxilio pecuniario,
que foi renovado ao longo dos anos. O Colégio Bom Conselho foi referéncia em

educacgédo no Estado de Alagoas; nele, estudaram varias personalidades alagoanas.

**Dados coletados na prépria coordenadoria de ensino, no ano de 2012, com base no Censo Escolar
de 2011.

®SANTOS, M. L. A educagdo de 6rfds em um asilo de Macei6 (1877-1893). In: ENCONTRO DE
PESQUISA EM EDUCACAO EM ALAGOAS, 5., 2010, Maceio. Anais... Macei6: Universidade Federal
de Alagoas, 2010.
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O convénio se prolongou por trés décadas, até que no ano de 2001 o colégio
passa integralmente para as maos do Estado de Alagoas que aluga a sede da
escola a Sociedade Beneficente Bom Conselho. As irmas sacramentinas deixam o
trabalho pedagdgico da instituicio e o colégio passa a ser denominado Escola
Estadual Nossa Senhora do Bom Conselho, com mais de 2.000 alunos matriculados.
Ha um patio coberto, uma quadra de esporte, uma biblioteca ampla com um bom
acervo, 18 (dezoito) salas de aula com carteiras e quadros em bom estado, 1 (um)
laboratorio de informatica com 11 (onze) computadores, 1 (uma) cozinha ampla com
um refeitorio para umas 50 (cinquenta) pessoas. Uma estrutura muito boa que a

comunidade fazia questéo de elogiar.

O ensino noturno recebia um olhar especial da dire¢cdo da escola por conter
um numero grande de estudantes. Muitos dos alunos desse periodo possuiam filhos
e/ou irm&@o no periodo diurno, o que segundo a dire¢cdo da escola contribuia para o
bom andamento dos trabalhos em todos os turnos; escola e familia devem estar

sempre juntas.

Havia 15 (quinze) turmas no periodo noturno; esse numero foi diminuindo
gradativamente com o passar dos anos. Em 2011, ano da coleta dos dados, havia 8
(oito) turmas e um total de 1.380 alunos nos trés periodos; em 2012, ha apenas 7
(sete) turmas no noturno e 1.215 matriculados em toda a instituicio®. E uma
instituicdo boa para se trabalhar, pois os professores ndao se queixam do ambiente.

De um modo geral, os alunos se envolvem com as atividades escolares.

E importante salientar que até o inicio de junho de 2012, as aulas do ano
letivo ndo tinham iniciado devido a uma reforma emergencial na instituicdo que com

0 passar dos anos teve sua estrutura fisica comprometida.
4.4  Perfil dos alunos

O que seria da instituicdo escola se ndo fosse a presenca insubstituivel de
seus alunos? Eles sao a parte mais importante desta pesquisa, pois foi a intencéo
de auxilia-los no trabalho com a produgdo de texto o que nos levou ao presente

estudo.

%6 instituicdo ndo nos informou o nimero de alunos que frequentavam o médio noturno.
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A pesquisa foi realizada em trés turmas do ensino médio noturno; essas
turmas sdo compostas, em média, por 35 (trinta e cinco) alunos matriculados em
cada uma delas. No entanto, em torno de 20 (vinte) a 25 (vinte e cinco) alunos
frequentam as aulas regularmente. Coletamos 73 (setenta e trés) questionarios para
nossa pesquisa. Uma grande parte dos alunos, cerca de 40%, reside no bairro onde
se localiza a escola; os outros 50% s&o de bairros proximos a instituicdo escolar. Os
10% restantes sdo oriundos de bairros mais distantes por motivos ndo declarados na
pesquisa. Eles chegam a pé a escola ou de transporte coletivo; ha também aqueles

gue vém direto do trabalho, como pode ser comprovado pelo gréafico abaixo.

Gréfico 1 - Como vocé vai a escola? Tipo de Transpo  rte

/Zlb,bti”u HApé
35 1 72%
30 A B Transporte
25 - Coletivo
20 - Veiculo proprio

0,
15 A 12,32% N
M Bicicleta

10 -
5 1 37% 09 m Van, énibus
0 fretado

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

A maioria dos alunos tem entre 18 e 25 anos, ou seja, 51,94% dos
respondentes. Constatamos, em nossa pesquisa, que ha 35,06% de alunos menores
de idade e um pequeno grupo com mais de 40 anos, ou seja, 6,49% dos alunos
pesquisados. Esses com mais de 40 anos retornaram aos bancos escolares para
concluirem o ensino meédio, uma exigéncia de alguns empregadores ou para
conseguirem certificacdo de ensino médio a fim de concorrerem a concursos

publicos.

Um numero significativo de alunos (58,90% dos respondentes) é do sexo
feminino; a partir do ensino médio, as mulheres apresentam uma superioridade
numérica em relacdo aos homens. Esses dados sdo comprovados pelo senso

escolar de 2011. O indice de matriculas no ensino médio é de 54,0% para as
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mulheres e de 46,0% para os homens?’. Os dados do censo escolar, aos quais
tivemos acesso, traziam o ensino médio sem separa-lo em noturno ou diurno; no
entanto, nossa pesquisa evidenciou que a presenca feminina na Ultima etapa da

escolarizacao basica supera a masculina nas turmas pesquisadas.

A pesquisa constatou que a maioria dos alunos dessas turmas ndo é casada
nem convive conjugalmente com um parceiro; eles moram com 0S pais ou outros
familiares. 54,80% dos respondentes séo trabalhadores que em grande parte das
vezes acabam se submetendo a empregos de qualidade ruim e mal remunerados, o
que, em algum grau, também os mantém dependentes de suas familias, como

podemos observar no proximo grafico:

Grafico 2 - Com quem vocé vive?

54,80%

40
35 o
30 A
mCom os pais
25 - o
B Como conjuge
20 2.20%
78% Com os familiares
15 - ’
mSozinho
10 4
5 -

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

Esses dados deixam evidentes que ha um prolongamento da juventude,
adiando a conclus&o da passagem para a vida adulta. Segundo anélise do Ipea®® de

2008, com a qual corroboramos,

a busca da escola noturna é a realidade de muitos jovens que trabalham.
Mas ndo é sO a situacdo de trabalhador que leva os jovens a escola
noturna. O atraso no percurso escolar também é responsavel pela procura
do ensino noturno, contexto em que a escola cumpre o papel de espaco de
sociabilidade e de troca de experiéncias entre os jovens que a frequentam.
Assim, especialistas afirmam que, em muitos casos, o trabalho vem como

*’Fonte: INEP/DEEB - Censo Escolar 2011. Os dados aqui apresentados ndo separam ensino médio
diurno do noturno.

80 Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (Ipea) é uma fundacéo publica federal vinculada a
Secretaria de Assuntos Estratégicos da Presidéncia da Republica. Suas atividades de pesquisa
fornecem suporte técnico e institucional as acdées governamentais para a formulacédo e reformulacdo
de politicas publicas e programas de desenvolvimento brasileiros
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consequéncia da frequéncia a escola noturna (INSTITUTO DE PESQUISA
APLICADA, 2008, p. 18).

Como todo trabalhador, os alunos pesquisados em seus momentos de
descanso buscam entretenimento de baixo custo para ocupar o tempo livre. Um bom
namero de alunos assiste a televisdo (34,24%), outros 26,03% ouvem musica e
cerca de 20,54% navegam pela internet. Nenhum aluno participante do estudo
mencionou ir ao cinema ou ler livros; esse aspecto é muito preocupante do ponto de

vista pedagadgico, pois a leitura é base para uma boa producéo de textos.

O esperado é que, no curso médio, a leitura entre os jovens j4 se encontre
num estagio mais consolidado, seja uma pratica constante dos alunos, assegurando
construcdes de sentido que fornecam subsidios para que eles tenham condicdes de

apresentar atitude critica diante dos textos.

Sendo o acesso a leitura imprescindivel ao cidaddo em formagéo, levando em
consideracdo que a mediacdo entre o homem e o mundo acontece através da
linguagem, ndo podemos permitir que nossos alunos privem-se do contato regular
com a leitura e a escrita; caso contrario, estaremos formando cidadaos pela metade
ou ndo os formando. Percebemos a importancia de a escola, no ensino médio,
expandir as praticas de leitura entre seus alunos; é fundamental, também, que a
instituicdo fiqgue atenta as acdes desenvolvidas por esses estudantes dentro e fora

do ambiente escolar.

No que diz respeito ao gosto pela leitura dos alunos pesquisados,
percebemos, através das analises dos dados, que o0s respondentes ndo apreciam
muito o ato de ler. 45,20% dos alunos disseram gostar “mais ou menos” de ler,
20,54% foram categoéricos e disseram ndo gostar de ler e 34,24% dos respondentes
disseram que apreciam a leitura. Esses dados tornam-se mais claros, quando
constatamos o numero de livros lidos por esses alunos durante o periodo de um

ano, conforme o quadro abaixo.
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Quadro 1- Quantos livros vocé Ié por ano?

QUANTIDADE NUMERO DE ALUNOS PORCENTAGEM
DE LIVROS LIDOS
l1a 3 31 42.46%
4 a 6 07 9,58%
7 a 10 01 1,36%
> 10 00 0,0%
Nao I1é nenhum livro 35 47,94%

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

Compreendemos, através da andalise dos questionarios e por nossas
experiéncias em sala de aula, que muitos alunos do ensino médio noturno sentem-
se pouco motivados para o ato de ler por alguns fatores como a imposi¢céo da escola
em determinadas obras que sdo apresentadas em momentos inadequados para 0s
alunos.?® Outro aspecto que contribui para a ndo apreciacdo do texto literario pelos
alunos é a auséncia do trabalho com o texto literario em sala de aula, como também
0 uso desses textos, de maneira equivocada, em atividades de sala como pretexto

para diferentes conteudos curriculares e estratégias mecanicas de leitura.

E fundamental deixarmos claro que n&o discutiremos neste estudo outras
situacdes que, tanto quanto as mencionadas anteriormente, tém contribuido para os
problemas de leitura em nossas escolas, sejam elas: as condicdes de acesso ao
material impresso que muitos alunos n&o possuem, a baixa escolaridade dos
familiares, a falta de politicas eficazes das secretarias e a propria dinAmica da
escola. Esses sdo aspectos que ndo negamos de modo algum como contribuintes
para o problema de leitura; no entanto, ndo nos aprofundaremos neles por

compreender que ocorre um distanciamento do nosso objeto de estudo.

» E inadequado apresentar os classicos da literatura brasileira como Machado de Assis, José de
Alencar, Graciliano Ramos e tantos outros expoentes de nossa lingua a turmas de 5° ao 8° ano do
ensino fundamental; esse tipo de literatura néo é atraente para essa faixa de escolarizacéo.
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O trabalho com a leitura, principalmente do texto literario, ndo é assunto para
ser discutido exclusivamente em meios académicos. Desde a publicacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN em 1998, essa discussao tem sido
ampliada em todas as esferas educacionais. Mesmo assim, a leitura ndo € algo téo
presente no cotidiano dos brasileiros, e, no que diz respeito as leituras feitas pelos
estudantes, corroboramos com o que SILVA (2005) diz. Para ele, os alunos leem
como atividade escolar obrigatoria e poucos o fazem por prazer. O problema atinge
uma grande parte das escolas brasileiras e deve ser discutido por quem pode ajudar

a resolvé-lo: os professores.

Para os alunos pesquisados, em guestédo, a auséncia de um niamero maior de
leitura de livros e de outros textos implica falta de repertério, de informacdes, de
conhecer como outras pessoas escrevem para que, depois, esses mesmos alunos
possam escrever seus proprios textos. Sobre esse aspecto, Antunes (2007, p. 168)

deixa muito claro que a atividade de escrita

ndo pode ser improvisada, ndo pode nascer inteiramente na hora em que a
gente comega propriamente a escrever. De certa forma, estamos
continuamente nos preparando para escrever, sempre que estamos
convivendo com as diferentes fontes de informacdo, nem que nao
tenhamos, de imediato, alguma atividade de escrita a vista.

Surpreendeu-nos ao analisar o0s questionarios dos alunos, quando
constatamos que leitura em conjunto com a interpretacédo de texto aparece como a
atividade de lingua portuguesa com a qual um numero significativo de alunos mais
se identifica, 42,46% dos pesquisados, apesar de ndo ser o habito de ler, como foi

analisado anteriormente, uma das preferéncias da maioria dos respondentes.

A atividade de producdo de texto aparece em segundo lugar na preferéncia
dos pesquisados, com 27,39% das respostas. Atividades voltadas ao estudo
gramatical perfazem 19,17% da preferéncia dos estudantes e estudos sobre
literatura correspondem a 10,95% dos entrevistados.

Embora compreendamos que o trabalho com a lingua ndo deva ser separado
em trés partes distintas, a saber. gramatica, redacdo e literatura, observamos
através da analise dos questionarios tanto dos alunos como dos professores que

essa divisdo acontece em sala de aula.
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A escola divide o trabalho da disciplina Lingua Portuguesa em trés momentos
distintos. Isso acontece, porque a formacéo inicial dos professores encaminhou a
guestao para esse contexto. Apesar de existirem estudos varios no que se refere ao
trabalho com a lingua em sala de aula, a pratica ainda é antiga; ela € uma
consequéncia direta das aulas recebidas pelo professor ao longo de sua formacéo.
Tais aulas eram normalmente fragmentadas e descontextualizadas, distantes da

realidade e da pratica linguistica a que somos submetidos no dia a dia.

Para que ocorra mudanca desse paradigma, € primordial a formacao
continuada, as trocas de experiéncias com outros colegas de trabalho, além de uma
continua avaliacdo de nossas praticas em sala de aula. Tudo é claro, amparado pelo
olhar técnico da coordenacao pedagodgica da escola. Esses trés fatores auxiliam o
profissional a perceber, cada vez mais, que enfocar o ensino da linguagem na
escrita e na oralidade tornard mais produtivas as aulas e, consequentemente, a

aprendizagem dos alunos.

Relativamente aos alunos pesquisados, salientamos que eles percebem as
aulas de lingua portuguesa em trés momentos distintos vividos em sala. E é claro
que tendem a se identificar mais com uma atividade do que com outra. A fim de
identificarmos os motivos pelos quais os alunos pesquisados preferem determinada
atividade de lingua portuguesa a outra, solicitamos que justificassem o porqué da
opcéao escolhida, como nos mostra a tabela abaixo.



69

Quadro 2 - Por que vocé se identifica com...

Por que vocé se identifica com... Numero de %
alunos
Porque é um assunto bastante complexo, que 3
GRAMATICA? incentiva a leitura e a escrita.
E a base para todos 0s outros assuntos. 3
] 19,17%
N&o sei porque gosto. 8
E mais facil. 13
Tenho muita dificuldade para fazer textos; ler 2
LEITURAE | ¢ mais facil.
INTERPRETACAO
2 . -
DENESIY Porque gosto e me identifico com esse 8
assunto.
42,46%
Ajuda a melhorar a comunicagdo com as 8
outras pessoas.
Porque nos ajuda a produzir bons textos. 4
_ E mais facil produzir um texto do que ler e 3
PRODUCAO DE |interpretar.
TEXTO?
Porque sou 6timo em redacéo. 7
Gosto de argumentar. 2 27 39%
Porque eu ndo gosto muito de estudar. 2
N&o sabe. 2
Porque é importante estudar a literatura
LITERATURA | Prasileira. 3
BRASILEIRA?
Porque gosto de ler. 4
10,95%
N&o sabe. 1
Total 73

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

Dos alunos pesquisados, 42,46% demonstram um interesse maior por leitura
e interpretacdo de textos, pois acham essa atividade mais facil, identificam-se e
gostam de fazé-la em sala de aula. No entanto, apontam como um grande problema
nas aulas de lingua portuguesa o tamanho dos textos que, segundo 26,02% dos
respondentes, sdo muito grandes. Esse problema levantando pelos alunos ocorre

devido a falta do habito de leitura ja apontado em outro topico desta secao.
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No tocante ao numero de aulas de producédo de texto, os alunos responderam
qgue ha, no maximo, 3 (trés) aulas por més. Os géneros trabalhados em sala e
produzidos respectivamente foram o0 conto, a cronica e tipo dissertativo-
argumentativo. Interessam-nos, para fins desta pesquisa, as condi¢cdes

metodoldgicas dadas aos alunos para que produzam bons textos.

Em se tratando de como acontecem as aulas de producao, segundo 61,64%
dos alunos pesquisados, o professor coloca o tema desejado no quadro, faz
comentarios sobre ele, os alunos também entram na discussdo sobre o tema e
depois a turma tenta produzir o texto. Pelo que podemos concluir com esse dado, o
professor faz um bom trabalho com a oralidade, por meio das discussdes em sala,
mas sao poucas as ocasides, segundo os dados, que o texto do aluno nasce a partir
da leitura de outro texto escrito. E sabido que a formacdo de um bom repertério

através da leitura fundamenta uma escrita exitosa.

Segundo Koch (1998), o ato de escrever € algo em processo de construgcao e
ndo um produto finalizado. E uma habilidade a ser lapidada constantemente,
aprimorada a cada dia e em constante progresso, que para ser atingido requer muita
leitura, conhecimento acerca do assunto e condicbes de producdo adequadas.
Existe uma grande resisténcia por parte dos alunos respondentes em aprender a
escrever, ou praticar a escrita. Ha aqueles que, por facilidade ou gostar de escrever,
nao resistem a uma proposta; eles somam menos de 30%. Mas, a realidade € que a
maioria dos alunos, por inumeras razdes, tem dificuldades em expressar aquilo que

pensam através da escrita.

Cerca de 15 (quinze) dificuldades foram elencadas pelos alunos
respondentes, como responsaveis pela falta de éxito na escrita de seus textos. Para
fins deste estudo, organizamos as dificuldades em 3 (trés) grupos distintos como
podemos perceber na tabela abaixo. Ela evidencia que o maior problema dos alunos
pesquisados esta na elaboracdo e concretizacdo das ideias.



Quadro 3 - Quais as dificuldades encontradas para p  roduzir seus textos?

Dificuldades Encontradas para Produzir Textos NUmero de Porcentagem
Alunos
A maioria das vezes nao entende o que é 09
para fazer.
N&o consegue colocar as ideias no papel. 08
Construcao N&o sabe se expressar no papel 07
de Ideias : 47.94%
N&o tem cabeca para pensar e escrever. 06
N&o compreende o tema. 05
Escreve palavras erradas. 15
Estrutura do A
e Erros de concordancia. 05
Utilizacdo da
Lingua Problemas para pontuar. 05 46.57%
N&o sabe acentuar direito. 04
N&o consegue escrever dentro das 03
margens.
N&o sabe organizar os paragrafos. 02
Outras
questoes N&o gosta de escrever. 07 9,58%

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

Os alunos pesquisados, no primeiro caso apontado, experimentam a angustia
de ndo conseguir iniciar um texto, evidenciando-se a dificuldade de romper o

siléncio, ou seja, € a conhecida sindrome da folha em branco em que a mente
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divaga, palavras faltam, parece que tudo o que se aprendeu perde a eficacia. Em

muitas situacoes, a folha fica em branco, porque falta conhecimento sobre o género
e a escrita como um todo. Ressaltamos que a organizacdo dos pensamentos é uma

etapa fundamental na preparacdo que precede um bom texto. Para que essa

situacdo nao perdure, € fundamental conhecer o tema e dominar o género solicitado.

Ademais, a maneira como o professor propde os trabalhos contribui diretamente

para os resultados nas produc¢des dos alunos.



72

Os encaminhamentos dos professores sédo fundamentais, pois as orientagbes
dadas com relacdo a leituras e discussdes, as quais devem levar o aluno a
apropriar-se do tema proposto, sdo determinantes para producéo dos textos. Nao ha
como escrever de maneira satisfatoria sobre o que ndo conhecemos; o que se pde
no papel deve fazer sentido a quem escreve, e o sentido € construido através do
saber.

Nesse processo, o educador, personagem principal na formacdo do aluno-
produtor, deve fornecer condicbes metodoldgicas adequadas para o trabalho com o
género solicitado, fomentar a discussdo sobre o tema proposto e levantar o0s
propositos da escrita do texto em questdo. E por meio de um direcionamento
correto, organizado que se dissipam as duvidas e melhoram-se as praticas de

escrita nas salas dos pesquisados™.

Quando os textos sdo produzidos, a sua correcado € feita, segundo 54,79%
dos respondentes, coletivamente. Ja outros 27,39% nos afirmaram que o professor
leva o texto para corrigir e traz em outra aula, e os 17,80% restantes ndo se
lembram de como sdo feitas essa correcfes. Através da analise dos dados,
verificamos que a reescrita acontece, mas nao € uma constante nas salas do ensino
noturno. A cada trés producdes, sO uma € reescrita e muitas vezes nenhuma das

producdes retorna para as maos de seus produtores, segundo o0s respondentes.

Vejamos, pois, 0 que podemos aprender sobre esses professores e quais
recursos de mediacdo e de coautoria eles utilizam no trabalho de producéo de textos

escritos, dos alunos, na sala de aula.
4.5  Perfil e formacéao profissional dos docentes

Uma parte do corpus analisado € compreendida por questionarios
respondidos por 24 (vinte e quatro) professores de Lingua Portuguesa da educacao
basica do 6° ano do ensino fundamental ao 3° ano do ensino médio, da 12
Coordenadoria de Ensino de Maceid pertencente a Rede Estadual de Ensino do
Estado de Alagoas. O questionario foi respondido em uma capacitacdo de

professores de lingua materna da coordenadoria citada. Dos 24 (vinte e quatro)

30pjiscutiremos mais sobre esse assunto guando da analise dos questionarios dos professores.
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professores respondentes, 17 (dezessete) sdo do sexo feminino, ou seja, 71% dos
pesquisados, e 0s 29% restantes sdo do sexo masculino.

Esses numeros confirmam os dados da Sinopse do Professor da Educacao
Bésica, divulgada pelo Ministério da Educacéo, no fim de 2010, segundo a qual
existem quase 2 milhdes de professores, dos quais mais de 1,6 milhdo é do sexo
feminino. A faixa etaria dos professores pesquisados esta entre 25 e 47 anos; todos
eles tém formacao superior em Letras, considerando suas variacdes, como podemos

observar abaixo no Quadro 4.

Quadro 4 - Formacao Profissional dos Docentes

Formacéo Profissional Total
Portugués/ Inglés 12
Letras ~ .
Portugués/ Literatura 10
Portugués/ Espanhol 02

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

Nenhum dos docentes pesquisados possui habilitacdo para Portugués/Inglés
e Literatura Brasileira (dupla habilitagdo), como era encontrado em cursos de letras
ministrados ha uns 20 anos aproximadamente em Faculdades de Filosofia, Ciéncias
e Letras (ROMANELLI, 2005). Cerca de 46% desses profissionais atuam ha mais
de 11 anos em sala de aula, outros 25% lecionam ha mais de 20 anos. Esses dados
deixam claro que a maioria dos professores respondentes é de profissional
experiente, ja que estédo todos em sala de aula ha uma década ou mais.

Esses profissionais foram atraidos para o magistério por fatores distintos,
apesar de um pequeno grupo de 5 (cinco) professores o terem sido pelo gosto de
ensinar; outros 4 (quatro) pelo amor a literatura. Pelas analises dos dados,
observamos que estes docentes buscaram o magistério como profissdo pela
oportunidade de também aprender com os alunos, pela possibilidade de colaborar
para 0 progresso da sua regido, estado ou pais e, principalmente, pela satisfacéo
em fazer parte da vida de pessoas que contam com o conhecimento, empenho,
apoio, compreensédo e dedicacdo desses profissionais, a fim de auxilia-los a se
realizarem, atingirem seus objetivos e sonhos e conseguirem, através da educacéao,

dar um passo mais a frente e mais firme em busca de sucesso.
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Outro dado relevante desse aspecto é um percentual de 15% de profissionais
gue chegam até o magistério e passam a ensinar por caminhos nada romanticos.
Alguns séo atraidos pelo mercado de trabalho que, por pior que esteja, sempre ha a
necessidade de professores. Outros foram levados ao curso de Letras pelo acesso a
uma universidade federal, visto que a concorréncia para curso de licenciatura ndo é
tdo grande como em outros cursos. No entanto, é intrigante observar que 21%
desses profissionais pesquisados ndo sabem qual caminho os levou a profisséo de

professor.

Graéfico 3 - O que o atraiu para 0 magistério?

5 5

W Gostar de ensinar

M Gostar de ler/ Amor a
Literatura

® Mercado de trabalho

m Naosabe

H Necessidade de mudancga

B Um curso que oportunizasse a
entrada na univerdade federal

m Contribuir para formar
cidaddos criticos

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

A formacao de professores € uma preocupacao que se faz presente nas
reformas que vém sendo implementadas na politica de formacédo docente, segundo
o SEB/MEC®. Nesse contexto, a formacdo continuada aparece associada ao
processo de melhoria das préaticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores em
sua rotina de trabalho e em seu cotidiano escolar. Na LDBEN 9.394/1996 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional), no titulo “Dos profissionais da educacéao”,
podemos observar pelo menos trés artigos destinados a fundamentar a formacao

3a Resolucdo CD/FNDE N° 24, de 16 de agosto de 2010, estabelece orientacdes e diretrizes para o
pagamento de bolsas de estudo e de pesquisa a participantes dos programas de formacao inicial e
continuada de professores e demais profissionais de educacao, implementados pela Secretaria de
Educacao Basica do Ministério da Educacédo (SEB/MEC) e pagas pelo FNDE.
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inicial e continuada de professores: artigos 61, 63 e 67. No entanto, estamos em
2011 e poucas mudancas, concretas, aconteceram no cenario da formacao

continuada desses profissionais de educacao.

Sabemos que muitos sdo os desafios postos pela educagcéo contemporanea,
e que grande € a insatisfacdo e inseguranca do professor frente a eles. Por este
motivo, Novoa (1991) diz acreditar ser a formacéo continua do professor a saida
possivel para a melhoria da qualidade do ensino. Concordamos com seu
posicionamento e acrescentariamos que a escola deve ser a instancia principal de
formacédo continuada do professor, sem, contudo, deixar de considerar a formagéo
gue acontece nos cursos que os professores fazem fora do seu estabelecimento de

trabalho e que repercutem na escola onde esses profissionais atuam.

Entendemos que os saberes especificos da docéncia, que dao a sustentacao
ao trabalho dos professores, resultam da estreita articulacdo entre formacéo,
profissdo e as condicdes materiais em que estas se realizam. Essa articulacao
valoriza o professor como sujeito das transformacbes que precisam se processar
continuamente na escola e na sociedade. E indica, também, uma associacdo
inseparavel entre formacdo, condicbes de trabalho, salario, jornada, gestao,
curriculo, pressupondo uma politica de valorizacéo e de desenvolvimento pessoal e

profissional.

Ao analisarmos os dados da pesquisa, constatamos um numero significativo
dos professores pesquisados (cerca de 58,33%) que ndo fez nenhuma formacéo
continuada recentemente. Observamos que esse grupo de professores sente que,
na maioria das formacdes, ndo ha uma valorizacdo do profissional como sujeito
transformador, de fato. Para eles, a formacao continua ndo se processa como algo
dindmico, que vai além dos componentes técnicos e operativos. Ela € normalmente
imposta aos professores pelas autoridades competentes, que nao levam em conta a
dimenséo coletiva do trabalho docente e as situagOes reais enfrentadas por esses
profissionais em suas praticas cotidianas. Essa falta de contextualizacdo acaba por
afastar esses profissionais do processo, para nos, tdo importante que assegura ao

participante um carater continuo e progressivo em sua formacéo.
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N&o ha como negarmos os problemas que cercam a formacédo continuada,
mas ela é uma exigéncia para toda atuagdo do homem, uma vez que possibilita a
realidade transformar-se constantemente. Por esse motivo, € que o governo federal
através do Ministério da Educacdo, em parceria com as secretarias estaduais de
educacao, oferta cursos de capacitacdo para esses profissionais, na escola em que
trabalham, tudo devidamente embasado na LDB.

Ha duas formacOes, ofertadas pelo Ministério da Educacdo, que nos
interessam muito, por priorizarem o trabalho com a producgéo de texto em sala de

aula: o Programa Gestar Il e a Olimpiada de Lingua Portuguesa.

A) Programa Gestar I

O FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo) promove
formacdo como a do Gestar Il (Programa Gestao de Aprendizagem Escolar), voltado
as areas de Lingua Portuguesa e Matematica. O Gestar Il é destinado aos
professores que atuam do 6°ao 9°ano do ensino fun damental da rede publica e tem
como objetivo a formacdo continuada em servico que visa um aprofundamento
tedrico metodoldégico, a fim de que sejam alcancadas melhorias na prética
pedagdgica. O foco do programa € a atualizacdo dos saberes profissionais por meio
de materiais e de acompanhamento da ac¢do do professor-cursista no proprio local
de trabalho pelo formador designado pela secretaria e devidamente capacitado pelo
MEC.

O tempo de duracdo do curso é de dez meses a um ano, sujeito a realidade
dos estados envolvidos, e a carga horaria do programa € de 300 horas. Destas, 120
horas sdo presenciais, divididas em 80h de Oficinas e 40h de elaboracao do projeto,
plantdo e acompanhamento pedagdgico, e as outras 180h sdo para estudos a
distancia. Esclarecemos que o Gestar Il é parte integrante do PAR (Programa de

Acdes Articuladas) do governo federal.

De conformidade com formagédo destinada a professores do ensino
fundamental, o material utilizado no programa é de boa qualidade, de modo a
proporcionar leituras interessantes ao professor. A execucao das atividades pelos

alunos, auxiliados pelo professor, faz que os estudantes cheguem ao ensino médio
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com uma prepara¢do adequada no que se refere a produzir seus proprios textos.
Outra formacdo que contribuird para a producdo de textos dos alunos e fornecera
material de apoio aos profissionais de lingua portuguesa € a Olimpiada de Lingua
Portuguesa (OLP).

B) Olimpiada de Lingua Portuguesa

A OLP desenvolve acdes de formacdo de professores, com o objetivo de
contribuir para ampliacdo do conhecimento e aprimoramento do ensino da escrita.
Uma das estratégias € a realizacdo de um concurso de producdo de textos que
premia poemas, memoarias literarias, crénicas e artigos de opinido elaborados por
alunos de escolas publicas de todo o pais. E uma iniciativa muito boa, ja que o

concurso acontece nos anos pares e a formagao dos professores nos impares.

A Olimpiada de Lingua Portuguesa caracteriza-se como um programa que
oferece “formagéo em servico” e a distancia, procurando inserir-se no cotidiano da
escola como parte da programacao regular de Lingua Portuguesa. A Olimpiada
de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro € uma iniciativa do Ministério da
Educacdo - MEC - e da Fundacdo Itau Social, com coordenacao técnica do
Cenpec®. Tem como parceiros na execucdo das acbes: Todos pela Educacéo,
Canal Futura, Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo - Consed e Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao - Undime.

Mesmo com as formacg0Oes ofertadas pela Secretaria de Educacao, sem custo
algum para os profissionais, a participacdo € pequena. Na realidade, observamos,
pelas respostas colhidas, que os professores ndo tém interesse nas capacitacfes
ofertadas. E uma constatacdo preocupante, posto que falta motivacdo de alguns
professores com relacdo as capacitacfes ofertadas, além de que o momento de
algumas capacitacdes é frustrante para esses profissionais. E evidente que n&o
podemos culpar apenas professores, pois ha algumas capacitacdes ofertadas com

profissionais completamente despreparados e sem conteudo a ofertar para aos

32Centro de Estudos e Pesquisas em Educacao, Cultura e Acdo Comunitaria (CENPEC) é uma
organizacdo da sociedade civil, sem fins lucrativos, criada em 1987. Tem como objetivo o
desenvolvimento de ag6es voltadas a melhoria da qualidade da educacao publica e a participagédo no
aprimoramento da politica social. As acdes do Cenpec tém como foco a escola publica.
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professores cursistas. Entendemos que essa mistura torna-se completamente

devastadora para o bom encaminhamento das formagdes continuadas.

Por isso, concordamos com Pimenta (2002) quando diz que a organizacao da
formacdo continuada dos docentes € de suma importancia. Os organizadores e
formadores tém que levar em conta o entorno, o individuo, o coletivo, a instituicdo, a
comunidade, as bases implicitas subjacentes, as opinibes e as atitudes dos
profissionais, que participardo da formacéo, em um contexto especifico: a escola e a
sala de aula. Ou seja, € necesséria uma formagao que tenha a préatica educativa e o
ensinar como objeto de analise, a qual assegure 0s elementos que permitam aos
professores compreender as relacbes entre a sociedade e o0s conhecimentos
produzidos, e que os ajude a desenvolver a atitude de pesquisar como forma de

aprender.
C) Outras fontes de formacao

Todos os professores pesquisados tém acesso a internet: 83% deles entram
na rede em suas residéncias; s6 17% acessam a internet do trabalho. O dado
comprova que o computador é parte da vida desses profissionais, e que de uma
maneira ou de outra estdo conectados ao mundo. Além do acesso a rede mundial de
computadores, outra fonte de formagao foi constatada na pesquisa: boa parte dos
respondentes leem revistas especializadas em Lingua Portuguesa, como pode ser

verificado no quadro a seguir.

Quadro 5 - Leitura de revistas especializadas reali  zada pelos docentes

Revistas Especializadas Numero de Professores Percentual

Lingua Portuguesa 7 29,17%

Escola Publica* 4 16,67%

Lingua e Literatura 3 12,5%

Revista Nova Escola* 1 4,17%

N&o fazem leitura de revistas especializadas 8 33,33%
N&o respondeu 1 4,17%

Total 24 100%

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.
Nota:* As revistas Escola Piblica e Nova escolas ndo sédo especializadas em Lingua Portuguesa,
mas trazem conteudos ligados a todas as disciplinas.
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Para ser um eximio profissional em qualquer area € preciso ser um leitor
ativo, saber a literatura basica e, principalmente, saber o que esta acontecendo no
campo de atuacdo, através de textos cientificos e livros especializados. O
questionario sobre o perfil dos professores de lingua portuguesa da 12
Coordenadoria de Ensino deixa claro que os livros lidos por esses profissionais sao
bem diversificados. Apos a analise dos dados, dividimos os livros mencionados na

pesquisa em géneros como evidencia o quadro abaixo:

Quadro 6 - Géneros mencionados na pesquisa

Género Quantidade Porcentagem
Linguistica 5 20,83%
Romances 11 45,83%
Autoajuda 6 25%
Outros Géneros 2 8,33%

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

E interessante ressaltar que nenhum dos entrevistados citou livros de poesias
ou biografias em suas respostas. No entanto, esses géneros sao distribuidos nas
escolas através do FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo) que
abastece as escolas publicas de ensino fundamental e médio com livros didaticos,
dicionarios e obras complementares. As escolas tém recebido livros de todos os
géneros para auxiliar a formacdo dos educadores. Infelizmente, em algumas
instituicdes de ensino boa parte desse material fica encaixotada®, sem nenhuma

utilizacao.

Contudo, as coordenadorias regionais periodicamente informam aos
componentes da escola sobre o repasse de novos materiais e a qual segmento,
fundamental ou médio, sdo destinados. Cabe ao professor ficar atento as
informacdes, pois uma parte significativa desses materiais € para auxiliar o trabalho
do professor em sala de aula, seja no trabalho direto com os alunos como fonte de
pesquisa e leitura deles, ou como material de leitura especifica aos professores de

lingua portuguesa. Esses livros chegam a escola através do Programa Nacional do

®Fato constatado através das visitas que os técnicos das coordenadorias fazem periodicamente as
escolas.
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Livro Didatico (PNLD) que tem fornecido uma grande quantidade de exemplares

para complementar a formacéao dos professores da rede publica.

Pelas respostas obtidas na pesquisa, observamos que ha uma predominancia
pelo género romance, com destaque especial para leitura de livros da série Harry
Potter e da Saga Crepusculo. Em nossa andlise, essas leituras estdo ligadas
diretamente a preferéncia dos alunos, visto que ha um interesse muito grande dos
adolescentes e seus pais, com relacdo aos titulos transformados em grandes

producdes cinematogréficas.

Quadro 7- Romances lidos recentemente pelos docente s pesquisados

Numero de
Titulo do Romance p;?:?:g;s Porcentagem
Harry Potter 3 27,27%
A Saga Crepusculo 2 18,18%
Vidas Secas 2 18,18%
A Moreninha 1 9,09%
Escrava Isaura 1 9,09%
O morro dos ventos uivantes 1 9,09%

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

A leitura dessa literatura voltada para os adolescentes do século XXI vem
evidenciar a disposicdo de alguns profissionais em buscarem alternativas para o
trabalho com o texto literario em sala de aula e indica, também, uma possibilidade
de maior interacao entre professor e aluno. Corroboramos com Soares (2009, p. 25)
guando levanta uma série de questdes direcionadas aos formadores de leitores. Ela

guestiona:

teriamos sido capazes de prever a relagdo positiva de nossas criangas e
jovens com Harry Potter e a descoberta do prazer de ler por meio de tantos
livros de tantas paginas, que Bloom (2009) acusa de mal-escritas [sic] e
cheias de clichés?

Teremos nés, os formadores de leitores, a humildade de escolhas que
adotem como fundamental o critério do poder de entreter, mantendo a
esperanca de que venha a acontecer com alguns, pelo menos com alguns
de nossos leitores em formacéo, a construcéo progressiva de familiaridade
com o texto literario, um caminhar em diregdo a percepcao e sensibilidade
literarias?
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E muito importante o olhar atento do professor para essas questdes, pois é
ele que deve escolher as melhores leituras, para seus alunos, em fungdo do
conhecimento que tem dos livros, da escola e dos estudantes. E fungéo do professor
apresentar os livros como um universo desconhecido e maravilhoso, de forma a

encantar e a conduzir os alunos a boas e prazerosas leituras.

Contudo, para que a conducao do aluno a um ambiente favoravel e eficaz de
leitura aconteca, € fundamental que as condi¢cbes de trabalho sejam apropriadas e

encaminhem o professor a um bom trabalho pedagdgico.

Avaliando o contexto das politicas que visam a educacdo para todos, o
aumento de numero de alunos com acesso a escola e o decréscimo de professores
em sala de aula, ressaltamos que os dados coletados na pesquisa apresentam a
hipétese da sobrecarga no horério de trabalho em face das metas tracadas
financeiramente e efetivamente alcancadas, as quais acabam gerando certos

desdobramentos dos docentes na realizacao de suas tarefas.

O baixo salario € o principal motivo para o acumulo de func¢des, queixam-se
os professores entrevistados. Muitos desses profissionais, 20,83%, trabalham em
até trés escolas como pode ser constatado no grafico 4. E evidente que o
profissional que se desdobra em trés escolas, muitas vezes em horérios distintos,
nao consegue desempenhar em todos os momentos suas aulas com a mesma

qualidade; fatalmente, uma das escolas sera prejudicada. O ensino noturno € o

D

maior vitimado, pois aparece como o horario mais comprometido; esse fato
apresentado nos dados das duas pesquisas a que tivemos acesso com relagéo a

professores e alunos.
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Grafico 4 - Numero de escolas em que os docentes tr  abalham
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Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

Em se tratando do periodo trabalhado, ha um percentual grande de docentes
(70,83%) que trabalham no periodo noturno, periodo escolhido por nés para essa

pesquisa.

O questionario sobre o trabalho no ensino noturno dos professores
pesquisados confirma algumas situacdes ja observadas por autores como Carvalho
(1984) e Ledo (1996). Segundo eles, esse periodo destina-se a alunos que fazem
parte da camada socioecondbmica menos favorecida, que trabalham para o seu
proprio sustento ou da familia. Esse turno ndo possui uma identidade propria, pois
ndo ha uma politica de educacdo destinada exclusivamente ao ensino noturno®.

Esse contexto acentua ainda mais o quadro de desigualdade educacional existente.

Como se néo fosse bastante, ha falta de investimento dos Governos Federais
e Estaduais que contribuam para tornar esse periodo ineficaz e desacreditado. Além
disso, ndo podemos deixar de considerar a duracdo das aulas que € menor — 40
(quarenta) minutos apenas, ao passo que no periodo diurno é de 50 (cinquenta)
minutos. Esses dez minutos de defasagem entre a duracdo das aulas (cinquenta
minutos diarios) parecem nao significar muito, mas sao apontados, por um grande

nimero de pesquisados, como uma das grandes limitacées do ensino noturno®.

3*Ha a repeticdo das propostas pedagégicas vivenciadas no periodo diurno.

%Legalmente as aulas no periodo noturno t&ém 50 minutos, entretanto as condicdes singulares desse
periodo fazem com que acontecam aulas de 40 e até 35 minutos dependendo da comunidade em
que a escola esteja inserida.
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Quadro 8 - Como é trabalhar no ensino noturno?

Respostas dos Professores N° de
REEEaE Porcentagem

Desafiador 6 35,29%
E prazeroso, mas o tempo sempre esta contra o professor 3 17,64%
E trabalhar levando em conta as dificuldades e limitacdes dos 2 11,76%
alunos

Cansativo 2 11,76%
Desanimador 1 5,88%
Uma grande dificuldade, pois na escola falta tudo 1 5,88%
Estimulante 1 5,88%
Muito dificil 1 5,88%
Total 17 100%

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

As respostas dos 17 (dezessete professores)®®, que lecionam no ensino
médio noturno, trazem dados interessantes no que diz respeito ao trabalho nesse
periodo: 5 (cinco) professores, 29,41%, dizem ser desafiador trabalhar no noturno.
Pela analise de outras questdes, verificamos que realmente os desafios sdo muitos;
s6 o fato de o ensino acontecer no periodo noturno ja Ihe da certa especificidade a
qual exige um tratamento diferenciado e respeito com relacédo as caracteristicas dos

alunos e professores.

Outro fator que aparece em segundo lugar na opinido dos profissionais é a
questdo do tempo em relacdo as aulas, pois ele € menor do que nos outros periodos
dada a singularidade do curso, ja que os profissionais trabalham levando em
consideracdo as dificuldades e limitacdes dos alunos desse periodo. O perfil do
estudante do médio noturno foi abordado com maior propriedade no capitulo sobre o
ensino noturno. Outras respostas, tais como é um periodo cansativo, desanimador,
h& uma grande dificuldade para realizar um bom trabalho, pois falta tudo na escola,
entre outras, apareceram em quantidade menor; no entanto, mostram sensacoes

semelhantes as expostas anteriormente pela maioria dos educadores.

*Dos 24 professores entrevistados, 17 trabalham com o0 ensino noturno.
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Grafico 5 - Ha uma politica direcionada para o ensi  ho médio noturno em sua escola?
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Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

Diante dos resultados expostos no Gréfico 5, reconhecemos que nao ha uma
politica direcionada para o ensino médio noturno. Esses dados corroboram com
afirmacdes de Abdalla (2004, p. 56-58), pois ndo h&d medidas efetivas no sentido de
melhorar a qualidade do ensino de nivel médio noturno, quer dizer, “néo existe ainda
um projeto pedagogico que atenda a dupla condicdo de jovem e trabalhador”. O
médio noturno transforma-se no que Oliveira (2004, p. 164) chama de “uma cépia
mal feita do ensino realizado no periodo diurno”, ou seja, a mesma metodologia, a
mesma carga-horaria, sem o mesmo rigor, com certa indulgéncia justificada pelas

dificuldades enfrentadas por alunos e professores.

Esse contexto problematico evidencia que o ensino publico, e principalmente
essa modalidade, esta distante de garantir o que estabelece a LDB (Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo Nacional) n® 9.394/1996, em seu Art. 3°, Inciso I: “igualdade
de condicbes para 0 acesso e permanéncia na escola”, bem como “garantia de

padrdes de qualidade”, para todos os estudantes.

A reducdo das horas-aula e dos contetdos, com rela¢do a quantidade e nivel
de aprofundamento; o absenteismo dos alunos, dado verificado em outro momento
da pesquisa; a falta de professores, bem como a impossibilidade de reposicao de

aulas que foram perdidas por faltas®’ sdo exemplos de limitacdes que comprometem

%A Lei n° 9394/96 - LDB - estabelece no art. 24, inciso I, o nimero de dias letivos e a carga horéria
anual que devem ser cumpridos no ensino fundamental e médio regular, nos seguintes termos:



85

o rendimento e demonstra o jogo do faz de conta, transformando o ensino noturno
em uma imitagdo, uma copia mal feita do ensino realizado no periodo diurno. Ou
seja, ha um tratamento nao diferenciado para um publico com realidade e interesses

diferentes e saberes especificos que a escola nao aborda.
4.6 Lingua Portuguesa no ensino médio noturno

A educacédo basica tem por finalidade, segundo o Art. 22 da LDB 9.394/96,
“desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacao indispensavel para o exercicio
da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores”. Esta Ultima € a que deve ser desenvolvida essencialmente pelo ensino
meédio que, como etapa final da educacdo basica, possui entre suas finalidades
especificas, segundo o art. 35 da LDB, “a preparacdo béasica para o trabalho e a
cidadania do educando”, além de promover “a formacdo ética”, a “autonomia

intelectual” e o0 “pensamento critico”.

Nesse contexto, a disciplina Lingua Portuguesa, segundo Mendoncga (2007),
deve trazer praticas sociais de leitura (literaria, ndo literaria, plurissemiotica) e de
compreensao de textos orais, de producdo de texto oral e escrito, bem como de
andlise linguistica para dentro da escola. Contudo, ao incorpora-las ao cotidiano
escolar, essas praticas tornam-se artificiais, principalmente quanto a escolha dos
objetos de ensino da lingua, que sdo ao longo da educacdo basica repetidos, e,

assim, criam a sensacao de um ensino sem progressao.

O ensino de lingua portuguesa no noturno, como foi mencionado pelos
professores pesquisados, é desafiador, pois sdo destinadas, apenas, trés aulas para
essa disciplina. Os professores deverdo tratar de todas as questdes voltadas ao
ensino da lingua, com uma aula a menos e em um horério mais reduzido do que o
periodo diurno. Ndo é em vao que esses profissionais mencionam muitos
empecilhos para se trabalhar com essa disciplina nesse turno. No Quadro 9
podemos observar algumas dificuldades, segundo os profissionais pesquisados,

para se ensinar no noturno.

| — “a carga horaria minima anual sera de oitocentas horas, distribuidas por um minimo de duzentos
dias de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos exames, quando houver”.
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Quadro 9 — Dificuldades encontradas no periodo notu rno

Respostas dos Pesquisados NUm. de Porcentagem
Respostas
Dificuldades de aprendizagem (n&do sabem ler e escrever) 5 29,41%
Alunos que trabalham e chegam cansados 3 17,64%
Alunos diferentes em todas as aulas (cada dia comparecem 3 17,64%

alunos diferentes)

) 11,76%

Falta de compromisso dos alunos 2
Tempo das aulas muito curto e poucas aulas 2 11,76%
Baixa autoestima dos alunos 1 5,88%
Numero grande de alunos por sala 1 5,88%
Total 17 100%

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

A questéo ligada a aprendizagem € mencionada como a principal dificuldade
de se lecionar nesse periodo, uma vez que muitos desses alunos ficaram um longo
tempo longe dos bancos escolares. S&o alunos adultos e pais de familia, sem
tempo, ou, muitas vezes, sem disposicdo para acompanhar o andamento da
disciplina e as atividades propostas pelo professor; outros alunos trabalham o dia
inteiro e chegam ao ambiente escolar completamente esgotados e sem motivacao

para os estudos.

Além das questbes mencionadas, ha outras tantas observadas em nossa
pesquisa, especialmente as ligadas ao ensino da lingua, como levar o aluno a ler e
produzir textos efetivamente, pois ha um baixo nivel de letramento*® do estudante do
curso noturno. O que ocorre nas aulas de lingua portuguesa é que uma grande
parte dos alunos ndo consegue realizar atividades basicas com relacdo ao texto. Os
alunos néao localizam informacfes simples no texto, tampouco deduzem informacdes

implicitas ou captam as intencgdes e pistas deixadas pelo autor.

®Letramento é o estado ou a condicdo que adquire um grupo social, ou um individuo, como
consequéncia de ter se apropriado da escrita e de suas praticas sociais. Apropriar-se da escrita é
torna-la prépria, ou seja, assumi-la como propriedade. Um individuo alfabetizado nédo é
necessariamente um individuo letrado, pois ser letrado implica usar socialmente a leitura e a escritura
e responder as demandas sociais de leitura e de escrita (SOARES, 2002).
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Segundo os professores pesquisados, um numero expressivo de alunos do 1°
ano do médio noturno ndo consegue ler além do que esta escrito e muitas vezes
nem o que esta escrito, ou seja, ndo possuem condicdes claras de letramento. Esse
problema conduz o professor a retomar as atividades e contelido mais vezes do que

0 normal em situacdes de ensino.

Aos problemas ja revelados, devemos acrescentar outros tdo graves quanto:
a carga horaria reduzida pelo contexto do ensino noturno e a rotatividade dos alunos
sem sala. Segundo os respondentes, hd um grupo de alunos que alterna os dias de
presenca, com outros dois de faltas. Ha caso de aluno com mais de 20% de faltas
durante o semestre letivo. Alguns profissionais confessam sentirem-se impotentes,
pois ndo conseguem motivar os alunos para que comparecam assiduamente as
aulas.

Gréfico 6 - Como o professor enfrenta as dificuldad  es encontradas?
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Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

Através da andlise do Grafico 6, observamos algumas estratégias utilizadas
pelo professores para sanar as dificuldades encontradas para se lecionar lingua
portuguesa. Entretanto, as respostas ao questionamento néo deixam claro como sao
dirimidas as dificuldades encontradas. 17,76% dos respondentes dizem buscar

alternativas para facilitar o ensino, mas sem esclarecer quais alternativas; outros
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29,41% dos professores respondentes, conduzem a encaminhamentos
metodoldgicos como trabalhar com géneros diversificados em sala de aula. H4 a
estratégia de trabalhar com textos curtos em 23,52% dos pesquisados. A justificativa
para tal é: eles (textos menores) séo escolhidos com a finalidade de a leitura ndo ser
enfadonha para o aluno. O detalhamento do contetdo € outra alternativa encontrada
para auxiliar os professores a combater as dificuldades encontradas.

Finalmente, as praticas pedagodgicas utilizadas como estratégias pelos
professores serdo eficazes a medida que conseguirem romper as barreiras que

impedem a aprendizagem desses estudantes do ensino médio noturno.

Sabemos que o ensino formal e sistematico da producédo de textos incorpora
o curriculo de lingua portuguesa no ensino médio. Nosso objetivo através desta
pesquisa é verificar através das respostas dos profissionais quais as condi¢cfes
metodoldgicas adotadas por eles em sala de aula. Como bem indicam Bunzen e
Mendonca (2007, p. 140) o qué, como e “por que alguns conteudos, conceitos e
concepgOes sobre o ensino da producédo de texto estdo sendo indicados como

possiveis alternativas para um ensino de lingua materna e ndo outros™?

Para chegarmos as conclusGes, comecamos questionando se havia uma
politica de incentivo a leitura e consequentemente a producdo de texto nas escolas
em que lecionavam. Dos 24 (vinte e quatro) professores que foram pesquisados, 17
(dezessete) trabalham no periodo noturno; desse numero, 62,5% responderam nao.
A resposta ndo nos espantou, dadas as caracteristicas do noturno. Constatamos
que h& um numero indeterminado de aulas que sé@o dedicadas a producdo de texto

no médio noturno, como podemos verificar no Quadro 10.
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Quadro 10 - Numero mensal de aulas de producdo det exto no médio noturno

Ndmero de Aulas Respondentes Percentual

Uma aula 4 23,53%
Duas aulas 2 11,76%
Trés aulas 2 11,76%
Quatro aulas 3 17,64%
Uma aula a cada dois meses 2 11,76%
N&o ha aulas de Producéo 4 23.53%
deTexto

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

No Quadro 10, observamos que ha um numero reduzido de aulas no noturno
e 23,53% dos professores responderam néo trabalhar com producédo de texto. Esse
fato muito nos preocupa, pois produzir um texto envolve saberes de diversas
naturezas, e o aluno que nao produz ndo se apropria desses saberes. O ato de

escrever é fundamental para o processo de aprendizagem da lingua.

Escrever um texto é tentar se comunicar produzindo sentido. A atividade de
producdo de texto é complexa, ja que coloca em agdo uma série de operacdes da
linguagem. Sustentando o principio da complexidade de se produzir um texto, ha
necessidade de um bom encaminhamento dessa atividade por parte do professor. O
ensino sistematico do escrever no pais é uma histdria muito recente. Segundo Costa
Val (2003), h& duas ou trés décadas a redacdo ndo figurava nos manuais e néo
merecia do professor esforco maior do que a imposicdo de um titulo a turma de

alunos. Hoje o espaco dedicado a essa atividade € maior.

No ensino médio noturno, séo feitas poucas producdes de texto. Nesse turno,
ha somente 3 (trés) aulas por semana de lingua portuguesa; 23,52% dos
pesquisados responderam que solicitam uma unica producdo por més. A depender
do contexto, passa-se mais de 40 dias sem um Unico texto ser produzido pelos
alunos. Constatamos que 0 pouco contato que esses alunos tém com a atividade de

producao de texto gera um desconforto e desinteresse por ela.
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Graéfico 7 - Receptividade dos alunos quanto as aula s de producao de texto

23,52%

M Boa receptividade
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Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

O numero reduzido de producdes, uma producdo a cada 30 dias ou mais no
médio noturno, talvez contribua de forma negativa para a receptividade dos alunos a
aula de producdo de texto. 35,28% dos professores responderam que 0s alunos néo
recebem favoravelmente as aulas de producédo de texto, alguns porque ndo sabem
ler nem escrever adequadamente para essa fase da educacédo; outros ndo querem
escrever por cansaco. Segundo 17,64% dos professores, as primeiras producoes
sdo exaustivas, pois ha uma relutancia enorme de grande parte dos alunos, mas
depois eles se habituam ao momento.

E importante ressaltar que talvez a falta de entusiasmo com aulas de
producado de texto esteja ligada ao pouco contato desses alunos com essa atividade
de producao. Seria imprescindivel a introducéo de atividades de producdo de texto
semanais para esses estudantes, a fim de que eles se familiarizem com o processo
de escrita de textos. Para tanto, a sala de aula € o ambiente ideal e possivel para

gue a rotina da escrita seja estabelecida pelos professores.

A sala de aula deve ser o lugar de interacdo verbal, de didlogo entre sujeitos
com diferentes saberes. Os saberes aprendidos fora do ambiente escolar pelos
alunos devem se unir aos saberes sistematizados e adquiridos em sala de aula
através dos professores. Dessa forma, cria-se uma dialogicidade constante entre
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ambos. Geraldi e Citelli (2011, p. 21) fala sobre a quebra de paradigmas que a

dialogicidade provoca nos professores. Ele diz que

aceitar a interacdo verbal como fundante do processo pedagdgico é
deslocar-se continuamente de planejamentos rigidos para programas de
estudos elaborados no decorrer do préprio processo de
ensino/aprendizagem. Programas de estudos n&do implicam espontaneismo,
ao contrario, exigem trabalho rigoroso e constante, demandam tempo e
dedicacéo.

As atividades escolares que envolvem a escrita dos alunos solicitada pelos

professores pesquisados podem ser divididas em duas categorias de acordo com as

condicdes de producado: condigcbes sem atividade prévia, na qual a contextualizacao

nado esta bem definida e produc¢des com atividade prévia, como mostra o Quadro 11.

Quadro 11 — Descricao da atividade de producao de t

exto segundo os professores

Descricdo da atividade segundo os Quantidade Sem Com
professores de Atividade atividade
Professores Prévia prévia
Leitura do texto, identificacéo da ideia central,
explicacdo do proposto, depois 5 (29,41%) X
producéo do texto pelo aluno.
Colocar em evidéncia o género a ser
trabalhado, mostrar exemplo do género,
apresentar o tema, debate sobre o tema, 2 (11,76%) X
objetivo da producéo, a producgéo, a correcdo
e depois reescrita.
Leitura sobre o tema proposto, debate sobre
0 tema, producdo argumentativa, correcdo 2 (11,76%) X
coletiva, reescrita dos textos.
Apresenta -se uma gravura ou tema, pro ducgédo
individual do texto, correcéo coletiva. 1 (5,88%) X
Acontece geralmente quando ha poucos
alunos na sala e nao da para continuar o 1 (5,88%) X
conteddo.
E apresentado aos alunos um video, ou uma
figura ou um texto; depois, propde-se uma 1 (5,88%) X
conversa sobre o tema e eles produzem o
texto.
E apresentado um tema ligado a realidade dos
alunos. A escrita é feita em dupla ou grupo. 1 (5,88%) X

Dos 17 professores do ensino noturno, 04 (23,53%) a firmaram que ndo fazem atividades de

producéo de texto.

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.
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A. Producbes sem atividade prévia

Producdes sem atividade prévia sdo consideradas as situacdes de producao
gue se realizam em sala de aula sem nenhuma razao aparente; funcionam como um
encaixe meramente, uma atividade sem uma finalidade especifica. Esse tipo de
atividade sem proposito fica a deriva, pois ndo volta as maos dos alunos que as
produziram, como também n&o séo analisadas pelos professores; sdo atividades
que denominaremos de descartaveis. Em 17,76% dos respondentes, observamos
esse tipo de atividade solta, sem objetivo.

Dois professores (11,76%) descreveram a atividade de producdo de texto
como uma atividade para preencher o tempo durante o periodo de aula, pois esse
tipo de atividade serve para dias em que ha auséncias de varios alunos, o que
prejudica a continuidade ou introducdo de um conteddo novo. Essa maneira de
conduzir as atividades de producdo que propde a criacdo de textos soltos, os
quais ficam a margem do processo efetivo de aprendizagem, ndo contribui para um

trabalho de producéo eficaz em sala de aula.
B. Producbes com atividade prévia

A producdo com atividade prévia surge de algumas situacdes peculiares do
ambiente escolar. 12 situacao: com objetivo de finalizar um trabalho, apés a leitura e
respectiva interpretacdo de um texto, os alunos fazem uma producéo de texto, em
geral abordando o tema lido. Esse tipo de atividade é tipica de um grande namero
de livros didaticos.

A producdo com atividade prévia aparece em 47,05% das descricOes feitas
pelos professores; eles iniciam esse tipo de trabalho a partir da leitura de um texto
motivador, de um video. Em alguns contextos escolares, os videos sao utilizados
como pretexto®® para uma producdo de texto; esse tipo de situacdo produz um
vinculo negativo com a atividade de producdo. O professor passa um video,

geralmente um filme, sem discussdo prévia e ao término da apresentacdo solicita

3% A utilizacdo de videos em sala de aula foi titulo de uma oficina, para professores do ensino
fundamental e médio, ofertada pela 12CRE a professores que estavam com problemas para trabalhar
com essa atividade com finalidades pedagdgicas.
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uma producdo de texto sobre o que foi assistido. O aluno n&o consegue fazer a
ligacdo entre o filme e o que deve escrever. Ele acaba abandonando a atividade e

rejeitando as proximas.

22 situacao: escritas que surgem de um processo de aprendizagem, em um
movimento continuo de construgdo do conhecimento. Esse processo de producgédo é
eficaz, pois cria situacbes concretas que fazem sentidos para o0s alunos,
conduzindo-os a uma escrita significativa. Nesse processo, 0 aluno néo faz o texto
apenas para cumprir uma tarefa solicitada pelo professor, como diz Geraldi e Citelli

»40,

(2011): “redacgédo para escola™; ele a faz, porque ha um processo de construgcédo de

saberes, trazidos por professor e aluno, que dialogam em sala de aula.

17,76%, dos respondentes afirmaram que através do detalhamento da
atividade favorece-se a aprendizagem e o aluno produz realmente um texto. O ato
da producédo toma outra dimensdo no contexto apresentado pelos professores. O
estudante assume o papel de locutor que tem o que dizer, para quem dizer e
escolhe estratégias para dizer. E um ensino mais procedimental e reflexivo, que leva
em consideracdo o proprio processo de producdo de textos e vé a sala de aula,
assim como as esferas de comunicacdo humana, como lugar de interacdo verbal
(BUNZEN; MENDONCGCA, 2007, p. 49).

A analise dos guestionarios dos professores deixou claro que a maioria dos
professores pesquisados ndo tem produzido condi¢cbes de producéo favoraveis para
atividade de producéo de texto. Apenas 4 (quatro) professores em um universo de
17 (dezessete) oportunizam condi¢cbes para seus alunos produzam textos inseridos
em processo de aprendizagem.

“*No artigo “Da redacdo a producdo de Textos”, Geraldi e Citelli (2011) discute sobre redacdo e
producéo de texto.
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4.7  Problemas mais frequentes nas producdes de text  os dos alunos.

Gréfico 8 — Quais séo os problemas mais frequentes nas producdes dos alunos?
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Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

s

A atividade de escrita é complexa. Como pontuamos anteriormente, seu
processo de aprendizagem é longo e, em algumas situacdes, arduo. Para Dolz,
Gagnon e Decandio (2010), desenvolver o saber-escrever implica uma
transformacao dos conhecimentos e das capacidades de linguagem do aprendiz.

Apbs verificarmos as respostas dos professores, identificamos que ha varios
problemas com relagdo a escrita dos alunos do médio noturno. No entanto, dois
problemas nos chamaram a atencgdo: situacdes ligadas a coesdo e coeréncia e a
falta de organizacdo das ideias. Ndo podemos deixar de destacar que as duas
situacdes-problema estao ligadas diretamente entre si.

Um texto sé é texto de fato e ndo um amontoado de frases isoladas quando
ha textualidade, ou seja, um conjunto de fatores que permitem que um texto seja
considerado a unidade basica de manifestacao da linguagem. Segundo Beaugrande
e Dressler (apud MARCUSCHI, 2008), os critérios de textualidade s&o sete: a
intencionalidade, a aceitabilidade, a situacionalidade, a informatividade e a
intertextualidade (no nivel pragmatico), a coesao (no nivel sintatico) e a coeréncia
(no nivel semantico). Faremos uma breve explicacao sobre cada um dos fatores.
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Coeréncia : um texto para ser coerente depende do conhecimento da lingua e
de mundo e do grau de compartilhamento desse conhecimento entre produtor
e receptor. Se o receptor de um texto ndo conhecer bem a lingua que lhe deu
forma, bem como a realidade de que ele fala, com toda certeza ira classifica-
lo como incoerente. A coeréncia textual depende também das inferéncias, da
intertextualidade, dos fatores pragmaticos e interacionais (tipos de atos de
fala na interacao, contexto de situacao, intencdo comunicativa).

Coesédo: a coesao € responsavel pela ligacdo dos sentidos isolados para
evidenciar a estruturagao da sequéncia superficial do texto, ndo perdendo de
vista 0 todo e a intencdo com que se produz esse todo, para constituir
finalmente um texto. Os mecanismos para a coesdo de um texto podem ser o
uso adequado dos operadores argumentativos, do Iéxico através da
reiteracdo (repeticdo do mesmo item lexical: sinbnimos, nomes genéricos etc.)
e da associacdo (uso de termos pertencentes a um mesmo campo
significativo).

Intencionalidade: empenho do autor em construir um texto coerente, coeso,
e que atinja o objetivo que ele tem em mente. Isso diz respeito ao valor

ilocutdrio, ou seja, 0 que o texto pretende falar

d) Aceitabilidade: ¢é a expectativa do leitor de que o texto tenha coeréncia e

f)

9)

coesdo, além de ser Util e relevante. A aceitabilidade € inerente ao receptor,
gue analisa e avalia 0 grau de coeréncia, coesao, utilidade e relevancia do
texto capaz de leva-lo a alargar os seus conhecimentos ou de aceitar a
intencao do produtor.

Situacionalidade: diz respeito a pertinéncia e a relevancia do texto no
contexto. Situar o texto é adequa-lo a situagcao sociocomunicativa.
Informatividade: a informatividade responde pela suficiéncia de dados no
texto, como também pelo grau de previsibilidade nas ocorréncias no plano
conceitual e no formal.

Intertextualidade: a intertextualidade mostra a interdependéncia dos textos
entre si, tendo em vista que um texto s6 faz sentido quando é entendido em
relacdo a outro texto. Ela concerne aos fatores que ligam a utilizacdo de um

texto, dependente do conhecimento de outro(s) texto(s).
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Os fatores de textualidade que nos interessam para 0 momento Sao 0S
apontados pelos professores como empecilhos para uma escrita adequada dos
alunos. A coeréncia e a coesao Sao aspectos responsaveis pelos sentidos e
organizacdo textual. Para Koch (1991), sdo o verso e o reverso de uma mesma

realidade; esse dois fatores se interligam de forma absolutamente peculiar.

A coeréncia é responsavel pelo sentido do texto, envolvendo fatores logico-
semanticos e cognitivos, ja que a interpretabilidade do texto depende do
conhecimento partilhado entre os interlocutores. No texto escrito, para que a
coeréncia ocorra, as ideias devem se completar. Caso nao ocorra uma
concatenacao de ideias entre as frases, elas acabardo por se contradizerem ou por
quebrarem uma linha de raciocinio. Quando isso acontece, dizemos que houve um
quebra de coeréncia textual. Quando os professores relatam a falta de organizacao
das ideias dos alunos com relacdo aos textos produzidos, eles querem dizer que os

alunos produzem textos incoerentes.

Outra situacdo destacada pelos respondentes € a coesdo textual. A coeséo
nada mais é que a ligacdo harmoniosa entre os paragrafos, fazendo que eles figuem
ajustados entre si, mantendo uma relacéo de significancia. A coesao é uma relacao
semantica entre um elemento do texto e algum outro elemento fundamental para a
sua interpretacdo. Cada um destes recursos € chamado elo coesivo. O uso de elos
coesivos da ao texto maior legibilidade, contribuindo para esclarecer os diferentes
tipos de relacdes entre os elementos linguisticos que compdem esse texto. Assim, a
coesado de um texto é verificada mediante a andlise de seus mecanismos lexicais e

gramaticais de construcao.

Por um lado, fica evidente, pela fala dos pesquisados, que ha um sério
problema na construcdo dos paragrafos, repeticdo de palavras, auséncia de
mecanismos linguisticos. Ocorre, entdo, um texto articulado de forma precaria ou
inadequada, isto é, no qual ndo se identificam recursos coesivos explicitos ou
implicitos ou, ainda, ndo haja ligacdo do conector com a ideia apresentada pelo
aluno. Por outro lado, também fica exposto nas respostas dos professores que 0s
termos coesdo e coeréncia sdo mencionados como coringas, ja que sao utilizados
para fazer referéncia a varios tipos de problemas encontrados nas producdes dos

alunos. Coeséao e coeréncia foram mencionadas juntas pelos respondentes. Esse
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fato nos leva a concluir que, para 17,64% dos pesquisados, hd uma relacdo de
dependéncia entre ambas, ou seja, a coeréncia textual se estabelece em

contiguidade com a coesdo textual.

Essa relagéo entre coesao e coeréncia fica ainda mais clara nas palavras de

Antunes (2005, p. 177), para quem a coesao é uma consequéncia

da prépria continuidade exigida pelo texto, a qual, por sua vez, é exigéncia
da unidade que da coeréncia ao texto.

[...]

Existe, assim, uma cadeia facilmente reconhecida entre continuidade,
unidade e coeréncia. De maneira que é artificial separar coesdo de
coeréncia, assim como ¢é artificial separar forma de contelido, ou sintaxe de
semantica, por exemplo.

Sobre esse assunto, retomaremos a discussdo no proximo capitulo.
4.8 Tipo de correcéo feita pelos professores

O que podemos confirmar com a analise dos textos do corpus, corrigidos
pelos professores, é que a correcdo tem o objetivo de chamar a atengéo do aluno
para os erros cometidos durante o ato de escrita. Concordamos com Ruiz (2010),
quando diz que a tarefa de corrigir €, assim, uma espécie de “caca erros”, ja que o
professor, no momento da intervencdo por escrito, s6 chama a atencdo para 0s

aspectos ruins do texto deixando as qualidades apagadas.

Adotamos a tipologia de reda¢cdes mencionada por Serafini (apud RUIZ, 2010)
de que existem trés tendéncias de correcdo de redacdes que sdo seguidas por
professores de linguas: a indicativa, a resolutiva e a classificatéria. Passaremos a
explicar cada tipo de correcdo, seguido de respectivo exemplo. Os textos que
servirdo de exemplos foram retirados do nosso banco de dados. Ressaltamos que
esses textos nao pertencem a escola pesquisada (Bom Conselho), eles foram
cedidos por professores que fizeram parte da pesquisa e compdem o0 grupo de
profissionais pertencentes a 12 CRE.

A Correcéo Indicativa

A correcao indicativa, que aparece com frequéncia nas corre¢cdes dos
professores, consiste em marcar junto a margem as palavras, as frases e 0s

periodos inteiros que apresentam erros ou sao pouco claros. O professor pode



98

indicar, também, diretamente no corpo do texto a palavra que tem problema; a
indicagdo pode ser feita através de sublinhados, circulos em torno da palavra ou

asteriscos.

Para Ruiz (2010), nesse tipo de correcdo, o professor ndo altera o texto do
aluno, simplesmente indica o local das alteracbes a serem feitas pelo proprio
estudante. Os professores utilizam estratégias no corpo ou na margem do texto,
como podemos visualizar no exemplo 1, para indicar o problema de producéo

detectado.

Figura 1 - Exemplo 1
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Fonte: Dados da pesquisa: material cedido pelos professores, 2011.
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As estratégias utilizadas pelo professor no corpo d 0 texto

O professor sublinhou com dois tracos as palavras ou expressdes que nao
foram empregadas devidamente; € o caso de babaquice as que pessoas que

passa, a bolinha que toma o lugar do pingo na letra i;

ele circunda a auséncia de acentos graficos; é o caso de otarios, tem, nos e

varias;
ele circunda um acento grafico colocado indevidamente; € o caso de vi;

ele coloca de maneira exagerada um ponto final que deveria estar no lugar
de uma virgula, logo a seguir circunda a palavra que deveria estar com a letra
maitiscula no inicio do periodo. E o caso de humilhada pelo jeito de ser, eu

tive uma amiga.
As estratégias utilizadas pelo professor na margem do texto

O professor aponta o problema de concordancia que aparece em duas
situacdes no texto; no primeiro caso, pessoas que eles acham que é
diferente, e, no segundo momento, em pessoas ser maltratada;

ele circunda a palavra e puxa uma seta para a margem com um comentario;
€ 0 caso de vinher; como também de isso;

o professor sublinha as palavras com um traco que acaba na margem
indiciando uma palavra escrita por ele; é o caso de ameacando, intimidando e

maltratando.

A correcao indicativa, que é a mais utilizada pelos professores, pode ser

sozinha ou como um auxilio para outros tipos de correcao. Explicaremos a seguir o

segundo tipo de correcéo.

A correcao resolutiva

A corregdo resolutiva consiste em sanar todos os problemas do texto,

reescrevem-se palavras, frases e periodos inteiros. Esse tipo de correcdo demanda

tempo disponivel e empenho do professor, pois é realizada uma operacao

minuciosa, ou seja, ele
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procura separar tudo o que no texto é aceitavel e interpretar as intengdes do
aluno sobre os trechos que exigem correcdo; reescreve depois tais partes
fornecendo um texto correto. Neste caso, o erro é eliminado pela solucdo
gue reflete a opinido do professor (SERAFINI, apud RUIZ, 2010, p. 41).

Na correcdo resolutiva, o professor utiliza varias estratégias para fazer a
intervencado. Ele usa indicagfes que se concentram mais no corpo do texto do que
na margem. De fato, o professor assume, pelo aluno, a reformulacéo do texto, pois
apresenta ao aluno uma solugéo para o problema encontrado no texto, seja atraves
de: acréscimo, retirada, substituicAo de palavras ou mudando de lugar partes do
texto. Podemos observar a correcdo resolutiva feita pelo professor nos exemplos 2,
3ed.

Figura 2 - Exemplo 2
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Fonte: Dados da pesquisa: material cedido pelos professores, 2011.

As estratégias resolutivas utilizadas no corpo do t exto no exemplo 2

v' O professor utilizou a estratégia de substituicdo; ele reescreve a forma
substitutiva, sobre a palavra com problemas, no espaco interlinear
superior & linha que ocorre o problema. E o caso da forma verbal tenho

e do advérbio de lugar na Sururu Capote;
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v Ele também utiliza a estratégia de supresséao de palavras, ao riscar a

forma probleméatica como quero um namora serto.

Figura 3 - Exemplo 3
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Fonte: Dados da pesquisa: material cedido pelos professores, 2011.

As estratégias resolutivas utilizadas no corpo do t exto no exemplo 3

v' O professor utilizou a estratégia do deslocamento. Ele reescreve a
palavra em outro lugar do texto, depois de indicar com uma seta a
palavra que sera deslocada; € o caso do adjetivo clara.

v' Ele utilizou a estratégia de substituicdo; é o caso do advérbio
atualmente no lugar de nomomento. Houve também, nesse caso, 0

deslocamento da palavra.
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As estratégias resolutivas utilizadas na margem do texto no exemplo 4

Figura 4 - Exemplo 4

il L0

r

Ah mpnding divtrn A _“I‘f““rﬂ"{ﬂ'] j
- /

Fonte: Dados da pesquisa: material cedido pelos professores, 2011.

O professor escreve a forma alternativa na direcdo da linha que ocorre o

problema; € o caso das formas verbais sustentam, trabalharem e sustentaréo.

Podemos observar que o professor utilizou um nimero maior de estratégias
resolutivas no corpo do texto do que na margem; ele faz as quatro operacdes de
reformulacdo textual** nos exemplos analisados. Observaremos, agora, o terceiro

tipo de correcéao identificada por Serafini.
A correcgéo Classificatoria

A correcdo classificatéria, para Serafini (apud RUIZ, 2010), consiste na

identificagdo ndo ambigua dos erros através de uma classificacdo. Ela é feita

“As estratégias de correcdo resolutivas aparecem nos mesmos moldes das operacdes linguisticas
realizadas quando os escritores reescrevem seus proprios textos; sdo a substituicdo, a adicdo, a
supressédo e o deslocamento. Esse assunto pode ser lido em Marcuschi, 2001.
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através de um conjunto de simbolos, que podem ser letras, sinais ou abreviagdes,
escritos a margem do texto para classificar o tipo de problema encontrado. Esses
simbolos, que devem ser conhecidos pelos alunos, fazem parte da correcdo do
professor regularmente. Nesse tipo de correcdo, a indicativa também marca
presencga, pois exerce uma funcdo de reforco no processo interlocutivo entre

professor/aluno.

A seguir, apresentaremos alguns simbolos metalinguisticos classificatorios

utilizados no exemplo 5.

Quadro 12 - Simbolos utilizados pelo professor nac  orrecdo classificatoria

Simbolo Significado
? Confuso
* Inicio de paragrafo
{ Paragrafo muito longo

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.
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Figura 5 - Exemplo 5

TITULO: Drasic ¢ Rourhca

Fonte: Dados da pesquisa: material cedido pelos professores, 2011.

Nesse tipo de correcdo, cada professor constroi seu conjunto de simbolos,
por isso pode ocorrer de o mesmo erro ter simbolos diferentes a depender do

professor.

Ha um quarto tipo de correcdo, que ndo é proposta por Serafini (1989), mas
que Ruiz (2010) identifica em seu trabalho e a chama de Textual-Interativa. Esse
tipo de correcao é feita através de comentarios que se localizam no fim do texto do
aluno. Ele é utilizado pelo professor, porque indicar, resolver ou classificar os erros
no corpo do texto ou na margem ja ndo sao satisfatérios, para uma eficaz correcéo.
E necessaria uma intervencdo mais direta, feita através de comentarios na forma de

pequenos bilhetes.
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Esses bilhetes tratam dos problemas referentes a todas as situagées com
problemas no texto, ou seja, sdo de natureza macroestrutural voltados ndo apenas
ao conteudo textual, mas, principalmente, as relacdes entre a forma de expresséao e
seu sentido. Ha situacdes demonstradas por Ruiz (2010, p. 50) em que certos
bilhetes sdo verdadeiros dialogos por escrito; ha uma interacdo muito grande entre
0S sujeitos que

nada mais é do que a expressdo méaxima da dialogia (Bakhtin, 1997)
constitutiva desse modo especial de correcdo ndo codificada. E, pois, a
marca por exceléncia do didlogo [ altamente produtivo [1 entre esses
sujeitos que tomam o texto e o trabalho com o texto por objeto de discurso.

Dessa maneira, as intervencdes do professor sdo mais producentes nesse
tipo de correcdo, por lhe possibilitar varias acgbes dialégicas como: sugerir,
questionar, elogiar, esclarecer, comentar etc. Tais intervenc¢des propiciam ao aluno
melhores condicbes de reescrita do texto. Vamos analisar dois exemplos de

correcao textual-interativa feita por professores da rede estadual.

Figura 6 - Exemplo 6
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Fonte: Dados da pesquisa: material cedido pelos professores, 2011.

No exemplo 6, o professor, através do bilhete, fala positivamente acerca da
producdo escrita do aluno. Ele faz, também, por meio de uma sugestdo, que o
aprendiz observe uma inadequacao discursiva em determinada passagem do texto:
procure ndo generalizar. Em seguida, o professor solicita a reescrita do referido
material e sugere a troca da pessoa gramatical em uso (1?) para a 32. Dessa forma,

0 docente procura deixar o texto do aluno mais objetivo.
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Nesse exemplo, o professor escreve o bilhete de modo que, além de
incentivar a reescrita do texto, também deixa claro a existéncia de certa afetividade
entre 0s sujeitos envolvidos na acdo. Ha casos, no entanto, em que os bilhetes
podem vir de uma forma mais objetiva, apontando as inadequacdes realizadas no
texto e sugerindo as corre¢des. E 0 que constatamos no exemplo 7 que iremos

analisar.

Figura 7 - Exemplo 7
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Fonte: Dados da pesquisa: material cedido pelos professores, 2011.

O bilhete escrito no exemplo 7 é direto; o professor mostra 0s problemas que
ocorrem na construcao do primeiro paragrafo do aluno. Ha uma variacdo de 12 e 22
pessoa no paragrafo, é o caso de sempre devemos conhecé-las e ndo se pode
julgar. Ele também aponta os desvios de concordancia nominal que prejudicam a
construcéo de sentido do texto do aluno. O bilhete é finalizado com um pedido de

reescrita com as devidas correcoes.

Nesse exemplo, o professor tenta ir aléem das formas tradicionais de
intervencao para falar sobre os problemas encontrados no texto do exemplo 7. A

correcdo textual-interativa € uma forma de o professor apontar, classificar ou até



107

mesmo sanar aqueles problemas da redacdo do aluno que, por alguma razao, ele
constata que ndo basta s6 identificar no corpo ou na margem do texto; € necessario
chamar a atencdo do aluno para que ele volte ao texto, leia e perceba a
inadequacao. O professor faz a correcao através de comentarios escritos ao final do
texto do aluno; sdo pequenos recados que deixam clara a tarefa de revisdo que
deverd ser feita pelo estudante. Os bilhetes deixados, além de estreitar a relacdo
entre professor e aluno, tém também a funcdo de comentar a tarefa de correcao feita

pelo professor.

Em nossa experiéncia como professora de lingua portuguesa, ndo podemos
deixar de comentar que a correcao interativo-textual € muito eficaz, pois, através da
fala do professor, o aluno retorna ao texto buscando suas inadequacbes; é
evidenciado, pois, o dialogo travado entre professor e aluno. Referimos-nos a um
dialogo travado, pois em algumas situacbes o aluno retorna para o professor,
através da reescrita do texto, uma resposta para os questionamentos do corretor. A
interacdo € muito grande nesse processo. Essa interacdo torna a atividade de

correcdo positiva e valida.

Através da andlise do corpus, verificamos que realmente se confirma essa
tendéncia de trés correcdes apontadas por Serafini (apud RUIZ, 2010), além da
guarta tipologia que Ruiz (2010) identifica em seu livro. Constatamos, também, que
0 modo como o professor corrige os textos produzidos por seus alunos anuncia
como ele entende seu papel no processo de aprendizagem da escrita do aluno.
Desse modo, cabe ao professor pensar nos efeitos das suas corre¢des, de sua
leitura no sistema de ensino e aprendizagem do médio noturno. Sendo assim, é
importante considerar como positivas as intervengdes do professor, nas atividades

de escrita, que promovam condi¢des para uma postura de autoavaliacédo do aluno.

Para tanto, € essencial que o aluno receba os textos com as intervencfes do
professor em um curto espaco de tempo, para que ele possa analisar e refazer seu
texto. A devolucdo dos textos para os alunos apés as correcoes varia de professor

para professor, como podemos observar no Quadro 13.
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Quadro 13 - Prazo de devolucdo dos textos para osa lunos apoés a corre¢ao.

Prazo para devolugéo das Professores

produgﬁesrgg;isgécrias pelo Respondentes Porcentagem
Na aula seguinte 04 23,52%
Uma semana apos a 03 17,64%
producéo
Quinze dias apos a producéo 07 41,17%
Quando forem corrigidas 01 5,88%
Imediatamente (coletiva) 02 11,76%
Total 17 100%

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

Uma boa parte (41,17%) dos professores-sujeitos devolve as redacodes
devidamente corrigidas para os alunos no prazo de quinze dias. Isso acontece,
segundo os pesquisados, pelo nimero reduzido de aulas de lingua portuguesa, 0

qgue impossibilita algumas atividades em sala ou extraclasse.

Dois dos pesquisados afirmaram, em uma questdo anterior, que nao
solicitavam aos alunos a producédo de textos. No entanto, os dois responderam a
questao relacionada ao prazo para devolucédo dos textos; um dizendo que o0s textos
seriam devolvidos quando fossem corrigidos e 0 outro que a correcdo seria feita

coletivamente.

As respostas dos referidos professores indicam, talvez, uma pequena falha
desses profissionais com as questdes voltadas a producédo de texto. Fica aqui um
guestionamento nosso: qual seria a prioridade desses dois respondentes? A
producado de texto, talvez, ficasse em segundo plano, por questbes como: a falta de
tempo para produzir com os alunos em sala e outras situacdes que levam a outros

tipos de atividades.

ApOs a producdo e correcdo dos textos pelos professores, apenas 35,29%

desses profissionais solicitam a reescrita. Seja pelo numero de alunos em sala de
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aula, seja pelo tempo curto de duracdo das aulas no noturno, em meédia 40
minutos*?, os professores fazem a reescrita coletiva. S&o0 eleitos trechos com os
problemas mais frequentes nas producdes corrigidas, coloca-se no quadro o trecho
e, a partir de algumas explanacdes do professor, sdo feitas as “correcfes” e

reescrita coletiva dos trechos problematicos.

Segundo os respondentes, a atividade de reescrita € feita oralmente. Raros
sdo os alunos que passam a atividade para o caderno, mesmo aqueles com
evidentes e numerosas inadequacgfes textuais. Quer dizer, a reescrita do proprio

texto ndo é feita regularmente pelos alunos.

A reescrita nesse caso ndo atinge seu objetivo, uma vez que o ato de
reescrever o texto provoca um dialogo entre aluno (produtor) e texto (produto). Ao
reescrever seu texto, o aluno vé o que antes ele ndo via em seu texto. Cada vez que
o texto é reescrito, transforma-se em um texto novo, um novo acontecimento; é
nesse momento que o estudante reflete e aprimora sua producdo. Para Bakhtin
(1997, p. 32), esse processo de volta ao texto é um acontecimento novo, € um novo
elo na cadeia histérica da comunicagdo verbal. Nesse processo de construcdo e

reconstrucao do texto, o aluno nao é

um mero receptor, pois, ao receber seu texto com apontamentos do
professor, passa a compreender ’[...] a significacdo (linguistica) de um
discurso e adota, simultaneamente, para com esse discurso, uma atitude
responsiva ativa: ele concorda ou discorda (total ou parcialmente),
completa, adapta, apronta-se para executar etc., e essa atitude do ouvinte
esta em elaboracao constante durante todo o processo de audicdo e de
compreenséao desde o inicio do discurso [...] (BAKHTIN, 1997, 289-290).

Fica claro que, no contexto apresentado, o aluno do noturno perde a
oportunidade, maravilhosa, de trabalhar de fato com a reescrita de forma exitosa.
Perde, desse modo, a oportunidade de um diadlogo consigo mesmo, que permita a
construcdo de sua subjetividade, sua transformacdo em sujeito consciente de suas

capacidades de linguagem.

Nossa hipotese de que a maioria dos professores ainda ndo sabe como
utilizar a reescrita em suas aulas de lingua materna foi confirmada, pois 47,05%

responderam nao solicitar a reescrita. Esse dado evidencia que esse tipo de

*Isso é fato. Muitos alunos do noturno moram em lugares de dificil acesso,; além disso, a violéncia
gque assola nossa cidade contribui para que as aulas sejam encerradas logo apés as 22 horas.
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atividade nao é utilizado como metodologia de ensino por esse grupo. Sabemos que
€ necessario criar um ambiente que facilite a aprendizagem do aluno, situacdes em
que o estudante do médio noturno seja mobilizado e sinta--se motivado para
produzir seus textos. Cabe ao professor, como condutor desse processo em sala de
aula, encaminhar as atividades de modo que permita tornar o aluno um bom

produtor de textos.

Por fim, questionamos o0 que esses profissionais achavam do trabalho com
géneros textuais. De acordo com as respostas dos professores, a maioria aprova o
trabalho com géneros textuais, mas nem todos trabalham com géneros
diversificados. Concluimos através das respostas que trabalhar os géneros textuais
em sala de aula é uma excelente oportunidade de se lidar com a lingua nos seus

mais diversos usos do cotidiano.

Segundo Schneuwly e Dolz (2004), a escola sempre trabalhou com os
classicos géneros escolares (narracao, descricdo e dissertacdo) ou com o estudo de
géneros literarios, como o conto ou a crénica. Atualmente, o trabalho com géneros
consiste em fazer com que a aprendizagem daqueles que circulam fora da escola--
os literarios, jornalisticos ou mesmo 0s géneros cotidianos--seja significativa para o
aluno e contribua para um dominio efetivo de lingua, possibilitando seu uso
adequado fora do espaco escolar. Para os autores, a singularidade do contexto
escolar reside

no seguinte fato que torna a realidade bastante complexa: ha um
desdobramento que se opera, em que 0 género ndo € mais instrumento de
comunicacdo somente, mas, ao mesmo tempo, objeto de
ensino/aprendizagem. O aluno encontra-se, necessariamente, hum espaco
do como se, em que o0 género funda uma pratica de linguagem que &,
necessariamente, em parte, ficticia, uma vez que ela é instaurada com fins
de aprendizagem (SCNNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 7).

Nessa perspectiva, 0s géneros textuais sdo considerados instrumentos de
ensino e devem ser ensinados na escola. Os professores-sujeitos da pesquisa
concordam totalmente com o trabalho com géneros. Eles tém um incentivo para que
se efetive a OLP, cujo foco é o trabalho com géneros textuais. Como os géneros
textuais existem em numero infinito, eles sdo tantos quantas forem as situacdes de

comunicacdo que ocorrem nas areas de acdo e conhecimento humano; é preciso
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escolher quais sédo os que devem fazer parte do curriculo escolar. Segundo a OLP,

para o primeiro ano do ensino médio, € destinado o género cronica.

No entanto, ndo ha entre as respostas dos professores qualquer sinal de um
trabalho efetivo com esse género textual no primeiro ano do ensino médio, o que
nos preocupa muito, pois, segundo 70% dos professores entrevistados, o tipo textual
eleito € o dissertativo-argumentativo, que € o tipo pedido pelo Enem. Alguns
professores estdo tdo preocupados com o resultado da avaliacdo, seja em sala ou
aquelas em ambito nacional, que esquecem que aquisicdo de conhecimento é um

processo longo e complexo e privam os alunos do contato com outros géneros.

Segundo Bunzen e Mendoncga (2007), ao tomarmos géneros como objeto de
ensino, estamos adotando um processo de ensino-aprendizagem de lingua que
oferece ao aluno a oportunidade de utilizar atividades de linguagem que abordem
tanto capacidades linguisticas, relacionadas a capacidade valorativa da situacao

comunicativa, como também capacidades de acdo em contexto.

Percebemos, nesse momento, uma contradicdo nas respostas dos
professores-sujeitos dessa pesquisa: se o0 trabalho com géneros textuais €
fundamental para o amadurecimento dos alunos, por que motivo os professores
privilegiam um Unico género textual na producdo escrita? Talvez a cobranca
exagerada da comunidade escolar (secretaria, coordenadorias, diretores,
coordenadores, pais etc.) por melhores resultados nos exames nacionais tenha

gerado esse trabalho voltado exclusivamente para um Unico género.

A escola ndo pode ser um local de omissbes, de falta de incentivo, de
“achatar” os que ja sdo marginalizados, mas de promocao, de superacdo daqueles
qgue dela dependem como Unico trampolim para uma vida melhor. De todas as
funcdes que a escola desempenha na sociedade, a formacdo do estudante como
sujeito-leitor e, consequentemente, escritor € uma das mais importantes, porque
esta diretamente ligada a formac&o do cidadao critico, ativo, politico, e, para isso, 0
papel do professor em sala de aula é fundamental. Também é imprescindivel que
haja um maior investimento na formacao inicial e continuada de professores visando
a apropriacao, consistentemente, da teoria e dos recursos metodolégicos que levem

a uma pratica mais consciente do trabalho com os géneros textuais.
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4.9 Consideracdes sobre a pratica pedagogica dos p  rofessores

A partir da analise minuciosa dos questionarios, fica claro, para nés, que a
producdo de texto ainda é relegada a segundo plano no ensino médio noturno. Em
primeiro lugar, porque na carga horaria de todos os professores de lingua
portuguesa pesquisados a producao de texto ocupa o espaco de uma aula, apenas,
ISSO sem contar 0s casos em que ndo ha uma Unica aula durante o semestre.
Segundo, porque ainda predomina nessas aulas o ensino gramatical, que pede,
devido a sua “complexidade”, uma carga horaria maior semanal do que a producéo
textual. Esse fato é fruto da crenca, que ainda ronda o ensino de lingua materna, de
gque um bom desempenho linguistico € consequéncia da capacidade de analise da
lingua. Possenti (2009), Geraldi e Citelli (2011) e Marcuschi (2008) alertam sobre o
equivoco que se tem mantido quanto ao que € mais importante: ensinar gramatica

ou ensinar a ler/escrever?

Esse questionamento chama a atencdo para a pouca contextualizacdo do
ensino de gramatica, no caso de nossa pesquisa no médio noturno. Se a gramatica
pode ser definida como o conjunto de regras que sustenta a pratica de uma lingua
(com suas variedades), como ensinar a escrever sem discutir a gramatica e como
ensinar gramatica sem ser dentro da pratica real, funcional, da lingua, quer falada,
quer escrita? Parece ser este um dos pontos de conflito entre ensino de lingua

portuguesa, no noturno, e uso pragmatico da escrita.

Alguns professores ainda desenvolvem um ensino de lingua materna que
compromete a aprendizagem e o0 desenvolvimento dos alunos, seja por
considerarem mais comodo trabalhar dessa forma, privando o aluno de um trabalho
efetivo de producao textual, seja por desconhecerem as propostas postuladas pelos
PCNs, que prop6em justamente o contrario; isto €, um ensino de lingua materna no
qual o foco sejam as praticas discursivas significativas, voltadas para o uso e o

funcionamento efetivos da linguagem.

Esse ensino devera proporcionar ao aluno uma maior reflexdo sobre a lingua
e a interacdo com a linguagem por meio de préticas de leitura e producdo de textos.
S&do os dois eixos propostos pelos PCNs: o0 uso e a reflexdo. E é justamente isso
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gue os Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa do ensino médio, sugerem:

que

0 processo de ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa deve basear-
se em propostas interativas lingua /linguagem, consideradas em um
processo discursivo de constru¢cdo do pensamento simbdlico, constitutivo
de cada aluno em particular e da sociedade em geral (BRASIL, 1999, p.
139).

No entanto, ficou evidente, através dos questionarios e das conversas nas
oficinas proporcionadas pela 12 CRE, que os professores envolvidos na pesquisa
conhecem os documentos oficiais, 0 que significa dizer que o contexto do ensino
meédio noturno talvez favoreca o pouco trabalho realizado por alguns professores
enfocando a producéo textual. Outro aspecto que deve ser ressaltado é o papel da

escola como gestora do efetivo trabalho desses profissionais.

Em algumas instituicées, as coordenag¢des ndo acompanham o trabalho dos
professores®, pois 0os coordenadores pedagdgicos sdo designados para outras
funcBes na escola como: coordenador de disciplina, psicologo, porteiro, cozinheiro,
menos para desempenhar o efetivo trabalho de coordenador, ou seja, de
acompanhar o trabalho pedagodgico exercido pelos professores e fazer as
interferéncias quando necessarias. E um fato preocupante, constatado pelas
coordenadorias de ensino, através das visitas realizadas a escola, a falta de
departamento®, como é chamada a hora-atividade dos professores.

A falta de acompanhamento dos professores-sujeitos da pesquisa pelos
coordenadores impossibilita as intervencdes de modo eficaz dos encaminhamentos
dos professores junto aos alunos. E importante o papel que o coordenador
pedagogico desempenha, ja que sua acdo no acompanhamento das atividades dos
professores em sala de aula promove uma reflexdo por parte dos professores do
processo de ensino. Essa andlise auxilia os professores a buscarem, associados

aos coordenadores, alternativas viaveis e eficazes para as préaticas de sala de aula.

“3Dados constatados através dos relatérios de visitas dos técnicos da 12 CRE nos anos 2011/2012.
“Lei N° 6.197, de 26 de setembro de 2000, Artigo 3°, Inciso VIII e Artigo 24. A jornada minima
semanal para o professor em docéncia, nas quatro Ultimas séries do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio, sera de 20 (vinte) horas, sendo 15 horas-aula e 05 (cinco) horas-atividade. A hora-
atividade é o tempo cumprido na escola ou fora dela, reservado para estudo, planejamento, avaliacdo
do trabalho didatico, reunido, articulacdo com a comunidade e outras atividades de -carater
pedagdgico.
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S ESCRITA E CONDICOES METODOLOGICAS DE PRODUCAO DE TE XTO NO
ENSINO MEDIO

O presente capitulo trata da analise dos dados obtidos na pesquisa, que se
constitui de trés propostas de producéo feitas pelos professores e andlise dos textos
produzidos pelos alunos. Apresenta nossas consideracdes sobre as condigbes de
producéo de texto proporcionadas aos alunos.

Nossa analise foi feita com textos de alunos do ensino médio noturno de uma
escola estadual da periferia de Macei6. Esses alunos produtores pertencem a classe
trabalhadora, perfil caracteristico do médio noturno. Os professores que fizeram
parte da pesquisa, nesse momento, sdo do quadro efetivo da rede estadual. Alguns
textos foram produzidos com um fim especifico de serem corrigidos e avaliados para

nota, sugestdo do professor da turma sobre a qual ndo interferimos.

Outros foram produzidos para promover a aproximacao entre professor e
alunos no inicio do ano letivo. Esses textos ndo tém a finalidade de serem corrigidos
ou devolvidos para seus respectivos produtores. O professor como solicitante dos
textos tem um peso muito grande por seu lugar institucionalmente marcado. Como

diz Ruiz (2010, p. 15), se considerarmos o contexto de producéao:

desses textos (a escola), ha neles certas peculiaridades que ndo podemos
deixar de levar em conta: sédo redacdes e, como tal, com um fim especifico
[...] A escrita desses textos, pois ndo deixa de ser elaborada a partir da
imagem que fazem os alunos das expectativas de correcdo e avaliacdo
definidas pela escola.

Para efeito da pesquisa, foram eleitos 9 (nove) textos especificos em um
universo de 120 producbes, com critérios simples: 0 que interessa para nossa
analise € o que aconteceu antes e depois de os textos serem produzidos. As
informacdes que aqui transcreveremos foram passadas pelos professores através
de planejamento das aulas, conversas informais nas formag¢fes da coordenadoria de
ensino e durante o intervalo na escola. Ndo tivemos acesso as salas de aulas, a
pedido dos professores, nos dias em que as propostas foram encaminhadas e

realizadas.

Foi tomado como unidade de analise o texto que, segundo Ruiz (2010), séao

sequéncias linguisticas maiores que a frase, sucessfes ou combinacdes de frases
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que permitem veicular uma continuidade de sentidos. E necessario estar atento ao
conceito de texto ou discurso, uma vez que pode o conceito variar de acordo com o
tedrico. Sobre esse tema, h4a uma grande variedade de contribuicho em areas
diversas. No entanto, dentre as teorias enunciativo-discursivas, a linguistica textual,
qgue, sob nosso ponto de vista, tem uma boa proposta, € pertinente em suas
conjecturas, pois toma o verbal, o concreto, o substancial, o material da atividade

interacional como ponto chave de referéncia para a analise dos textos.

Os trés primeiros textos, que serdo analisados a seguir, sdo dos alunos da
professora M da escola Bom Conselho, periodo noturno, turma de 3° ano do ensino

meédio regular, no ano de 2011.
5.1 A producgao escrita de uma apresentagcao pessoal

O género Apresentacdo Pessoal tem um propdsito conhecido e compartilhado
pelos individuos envolvidos no processo de producdo: o que se apresenta e o/s/
interlocutor/es a quem a apresentacdo se dirige. As escolhas feitas por quem
escreve deverdo, por sua vez, ter nuances determinadas pelo conhecimento
partiihado e néo partilhado entre ele e quem o |é. Utilizamos aqui as palavras de
Dolz, Gagnon e Decéandio (2010) que sinaliza o “conforto” para o professor de se
eleger um género para trabalhar. Para ele, ordenar os textos em seus géneros

respectivos

facilita uma analise eficaz a priori, pois 0 género predetermina um horizonte
de expectativa para quem vai avalid-lo. Esse horizonte permite fazer
antecipac@es a partir das convencdes de usos dos textos, ou ainda, a partir
de pontos que julgamos pertinentes ou incontornaveis em relacéo a eles
(DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010, p. 71).

O género eleito pelo professor € caracterizado pela indispensavel revelacao
inicial: quem € a pessoa. O segundo passo, obrigatério, mas com variacdes de
acordo com o contexto, € uma relacdo da pessoa com o motivo de sua presenca no
local da apresentacdo; para 0 caso. a escola. A sequéncia de passos
desencadeados em seguida vai depender diretamente do propdésito e do contexto
social em que ela estiver inserida, fazendo que cada tipo de apresentagéo possa ser

considerado um subgénero.
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Alguns professores da rede publica estadual tém utilizado o género
apresentacao pessoal como a primeira producao textual do ano feita pelos alunos
em sala de aula. O que antes era feito oralmente passou, depois do advento dos
cursos de capacitacdo promovidos pela Secretaria de Educacdo do estado, a ser
solicitado com producgéo escrita dos alunos. A apresentacdo pessoal € o0 primeiro
género trabalhado nessas capacitacdes. E solicitado do professor que produza uma
apresentacao pessoal. Os professores adaptaram o género ao contexto escolar e o

utilizam como uma das primeiras producdes feitas pelos alunos.

O professor da escola Bom Conselho que propbs a atividade comentou em
sua explanacdo que esse género tem aproximado em partes os alunos das
producdes escritas, dada sua natureza “informal”. E uma atividade, segundo ele, que

tem produzido bons textos.

Destacamos para nossa analise trés textos, de alunos do terceiro ano
do médio noturno, que foram produzidos em sala. Em se tratando de producdes
textuais escolares, um ponto importante que nos auxiliou na compreensao dos
textos dos alunos foi 0 modo como o professor encaminhou a atividade, ou seja, a

consigna®.
5.1.1 A proposta de producéo de uma apresentacao pessoal

A partir de uma consigna oral, foi solicitada a escrita de uma apresentacao
pessoal dos alunos. Com a finalidade de deixar clara a atividade, o professor faz sua
propria apresentacdo pessoal. Depois, ele orientou os alunos acerca do que deveria
conter os textos, fez um esquema de como deveria ser a estrutura desse texto e, sO

entdo, o professor escreveu no quadro o comando.

Quadro 14 — Orientacéo do professor

Agora escreva uma apresentagdo pessoal e comente qu  ais s@o

suas expectativas para o ano letivo de 2011

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

“>Género por meio do qual se instrui 0 aluno para realizacéo da/s atividade/s.
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Antes de analisarmos 0s textos propriamente ditos, € importante observar o
quadro abaixo, adaptado, que nos auxiliard em nossa observacdo das condi¢gbes de

producéo dos textos.

Quadro 15 - Primeira Andlise do Género Apresentacao Pessoal

Dimensdes Ligadas ao Género Objetivos especificos
Estrutura do texto Presenca do nome, idade, Respeitar a estrutura do
estado civil. Organizacao do texto;

conteudo do texto, levando-se

em consideragdio a proposta de Organizar o texto de maneira

~ coerente;
producéo.
Observar e produzir a partir
do modelo do professor.
Situacédo de Apresentar-se, situar o leitor com | Fornecer informacfes
Comunicacgéo/contetido | relacéo a gostos pessoais. pertinentes ao tema;

Chamar a atencéo do leitor;

Saber introduzir e concluir o
texto;

Deixar claro as expectativas.

Fonte: Autora. Dados da pesquisa: questionario aplicado, 2011.

5.1.2 Andalise dos textos dos alunos “°

“°0 nome dos alunos foi omitido por questdes de ética, como também a pedido da professora.
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Figura 8 - O Texto de LE

'J'l‘r':-_u.r. wn-[:c:.gdc. _E-f“}:;u-ﬂ.i .

e e 0 Lg ;.aw J'ac- 19_drars,
i vy FU-J’-J_“;._...LQ.__EQ-HI_ WQM.\L)
’ L. "I'Iﬂ__h__.f_.l:\ﬂ\- g sl I?lu‘
oo 0L S _uﬂmh*ff.ﬂe:r mada q!._‘.&i:_.[L_Eﬂ:
: i', = oaAlos o .uu. a2} .f,:&"rin o
_q,ihutg_ b _LLL._.L;_L fu_..c‘-;_d:-uk.uic-.{iLT =
_:.__.,f;d.i_mt._qtu-t e O NG M,f_du 2011
L =0 000 Ol O 8 amoynKian, cnéles
Loond u.{_m_r_u_._u_tat” ) Jon \{r_‘.:m S Yad q'»u

e, _f_._u:i, \f:_‘:a._.J'_ﬂC_.[t =Yy € o h ..t
air a oo Mﬁ"‘f_‘.ﬁﬂﬂ‘ﬁﬁ&_ﬁ aukarst
Lnegaod o M r*a._z:::..m.a_a.{.....f: d.{

_m_rf__.a_i_ Aatn

Fonte: Dados da pesquisa: material cedido pelos professores, 2011.

Seguindo o roteiro da tabela de analise, observamos que no texto de LE ha
nome, idade, elementos principais para constru¢do de uma apresentagcéo pessoal. O
aluno produz seu texto em uma estrutura de dois paragrafos, que leva o interlocutor
a conhecé-lo, e fica evidente pelo texto que estudar, para ele, é importante e requer
responsabilidade. Essa valorizacdo do estudo é predominante nos alunos do médio
noturno, ja que esse periodo é composto por alunos trabalhadores ou que estdo em

busca de colocac¢des no mercado de trabalho.

Ainda sobre o conteudo, que é claro, o autor fala sobre suas expectativas
estudantis para o ano letivo de 2011, principalmente sua preocupagdo com uma
possivel greve na educacdo que prejudicaria o ano letivo. Como eles estdo no ano
de concluséo do ensino médio, sempre ha receio no que se refere a greves. N&o ha
problemas na constru¢cdo do sentido nos periodos, o aluno mostra bom dominio da
norma padrdo com poucos desvios gramaticais e aparecem poucos problemas de

convengao da escrita.

O texto do aluno LE possui uma boa estrutura e enfoca bem o conteudo, é um
texto coerente, pois considera o processo total de construgédo. Segundo Ruiz (2010),

considera-se desde a intencdo comunicativa de quem escreve até as estruturas
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linguisticas. A coeréncia € um fato de natureza global, ja que ativa processos

cognitivos e interacionais que conduzem o texto como unidade de sentido.

O texto criado pelo aluno atingiu as expectativas do professor quando da
elaboracdo da proposta. LE respeitou a estrutura do género, organizou-o de modo
coerente, além do que forneceu informacfes pertinentes ao tema e deixou claras
suas expectativas. Ele chama a atencéo do leitor, quando faz alusdo a uma possivel

greve dos professores que comprometeria a conclusdo do seu curso.

Faremos a andlise das condi¢cdes metodoldgicas ao final da analise dos trés
textos, por se tratar de alunos da mesma turma que produziram o texto em um

mesmo contexto.
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Figura 9 - O Texto de FE
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Fonte: Dados da pesquisa: material cedido pelos professores, 2011.

O texto de FE é formado, também, por dois paragrafos como do aluno
anterior. No primeiro paragrafo, ela se apresenta, diz nome, a idade, estado civil,
informa que trabalha em uma creche. Termina o paragrafo informando que esta
gravida do seu primeiro filho, no entanto, ndo gostaria de parar de estudar devido a

gravidez.

Como o primeiro aluno, ela traz os elementos principais para a constru¢éo do
género apresentacdo pessoal, inclusive acrescenta elementos a sua apresentacao.
No segundo paragrafo, a aluna fala sobre a greve e, também, pensa que uma
paralisacdo soO prejudicaria os alunos. Deixa claro que quer terminar o ensino médio,
mas ndo fard vestibular. Pretende fazer um curso de técnico de auxiliar de

enfermagem, seu sonho.
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FE representa o perfil tipico do aluno do noturno®”: mulher que trabalha, futura
mae de familia que tem intencdo de fazer um curso técnico, rapido, que possa em
um curto espaco de tempo integra-la ao mercado de trabalho para auxiliar nas

despesas domesticas.

O segundo texto analisado apresenta uma série de problemas de uso da
linguagem como norma culta: estruturacdo de frases, que nesta fase de
escolarizagdo ndo poderiam mais acontecer. E o caso, de piabas (linha 3) que
aparece no texto com letra mintscula, mesmo sendo substantivo préprio. Em nossa
experiéncia como professora, encontramos, ainda, um namero expressivo de alunos
no ensino meédio que grafam nomes proprios com letras mindsculas, inclusive o
préprio nome. Percebemos que ha a utilizacdo do advérbio mais (linha 11), no lugar
da conjuncao adversativa “mas”, influéncia de um fato tipico da oralidade, porque na
sequéncia ela constroi a expressdo mais sim fazer, explicando que né&o faria o

vestibular, mas continuaria a estudar.

Existem trechos em que o sentido fica comprometido, como no exemplo da
linha 6: “espero que ndo possa enterromper meus estudos”. A utilizacdo inadequada
da conjuncéao “que”, do verbo “possa” compromete o sentido do periodo. A ideia de
Fe pode ser subentendida: “espero ndo interromper meus estudos”; no entanto, a
forma como a aluna constréi a sentenca provoca estranhamento. Nesse trecho,
aparece 0 verbo interromper escrito com a vogal inicial “e” enterromper, outro fato
tipico da oralidade. Observamos, como professora, que essas marcas da oralidade
tendem a aparecer com mais frequéncia de acordo com grupos etarios, de género,

local onde residem e condic&o socioeconémica do aluno®.

No texto da aluna, os organizadores textuais e a coesao textual estdo
comprometidos como pode se notar no periodo “Nesse ano letivo de 2011...” (linha
7). Foi inadequado o uso do pronome demonstrativo com relagdo a tempo, j4 que
quando se quer indicar o tempo presente em relacdo ao momento que se fala
usamos o0 pronome “este”. As marcas de coesdo tém a funcdo de colaborar na

construcdo do texto, de modo a auxiliar sua interpretacéo pelo interlocutor. Contudo,

“’Perfil do aluno do curso noturno ler capitulo sobre o Ensino Médio Noturno
“SBORTONI-RICARDO, S. M.; BORTONE, M. E. Modos de falar/modos de escrever . Brasilia, DF,
MEC, 2006. Faz referéncia a essas variacdes , marcas da oralidade observadas no texto da aluna.
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essas mesmas marcas quando mal utilizadas produzem incoeréncias em alguns

trechos da producéo.

Mesmo que a coesdo nao seja considerada como fator determinante para que
um texto apresente sentido, uma boa condicdo estrutural reflete clareza e
organizagdo dos elementos linguisticos que compdem o texto, além de servir como
mecanismo facilitador do processo de leitura. E, em contrapartida, podemos dizer
gue o uso inadequado dos mecanismos coesivos pode dificultar a compreensédo da
informacéo e gerar a falta de sentido e coeréncia entre as partes que compdem um

texto.

Isso quer dizer, mesmo que o todo ndo esteja comprometido, que a quebra de
coesédo produz um estranhamento por parte do interlocutor que compreende o todo,
mas fica com um olhar questionador para o texto produzido.

Figura 10 - O Texto de TA
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Fonte: Dados da pesquisa: material cedido pelos professores, 2011.



123

Como nos outros dois textos anteriores, o terceiro contém dois paragrafos. A
aluna inicia o texto fazendo uma saudacdo “Ola!”. Para ela, inicia-se, nesse
momento, uma conversa entre aluno e professor. A seguir, ha uma apresentacao
pessoal de fato: diz o0 nome, sua idade e estado civil. A aluna TA diz que possui trés
filhos, identifica-os por idade, e, quando faz sua apresentacao pessoal, a principal
caracteristica do texto fica evidente; ela também situa o leitor com relacdo aos seus
objetivos. Deixa claro que trabalha, € possivelmente a chefe da familia, mas esta em

busca do ensino superior e uma melhor condi¢do de vida.

No segundo paragrafo, TA deixa claro sua intencdo de fazer o curso de
Direito e poder um dia exercer a profissdo escolhida. A aluna pertence ao grupo de
estudantes que néo concluiram seus estudos quando eram mais jovens, mas
retornam aos bancos escolares depois de adultos; no caso dela, por influéncia de
um de seus filhos.

O texto possui coeréncia global, mas ha alguns pequenos problemas na
construcdo do sentido. Ha desvios gramaticais e de convengdes da escrita como em

“Tenho que trabalha para sustentalos de tudo” (linha 5) ou “ Mais ja pensei em
dezesti” (linha 10). No segmento sustentalos de tudo (linha 5), ha influéncia de um

fato tipico da oralidade, caracteristica da regido na qual mora a estudante.

No texto de TA, ha varias palavras que sofreram o apagamento da letra “r’
final, € o caso de trabalha (linha 5), termina (linha 8), entra (linha 9), cursa e dezisti
(linha 10) e melho (linha 13). Tal fendbmeno pode ser entendido pelo fato de que,
nesta posicdo, segundo Bortoni-Ricardo e Bortone (2006), ha o cancelamento quase
total deste fonema na fala, o que interferiria no processo da escrita. Existe, também,
nesse processo, a falta de familiaridade da aluna com as convencdes da lingua

escrita, ja que a aluna ficou um longo periodo longe dos bancos escolares.

No segundo paragrafo (linha 11), aparece outro desvio de convencédo de
escrita, é o caso de A gora vou até o fim. Nesse segmento, a aluna faz a insercéo de
um espaco indevido no interior da palavra. TA ficou com algumas lacunas no que se
refere ao processo de aquisicdo da escrita, evidente na palavra “agora™, grafada
com um espaco no interior da palavra. No texto, surge um problema com relagéo a

concordancia verbo-nominal em termina meus estudo; ha a auséncia da virgula
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antes da conjuncdo explicativa no trecho meu estudo porque (linhas 6 e 7). Em
nossa andlise, observamos que a maioria dos problemas elencados no texto da

aluna sdo decorrentes de marcas da oralidade na escrita.

Para Bortoni-Ricardo (2005, p. 54), h& quatro categorias de “erros”

decorrentes da oralidade:

l)erros decorrentes da propria natureza arbitraria do sistema de
convencdes da escrita;

2)erros decorrentes da interferéncia de regras fonoldgicas categéricas no
dialeto estudado;

3)erros decorrentes da interferéncia de regras fonoldgicas variaveis
graduais;

d)erros decorrentes da interferéncia de regras fonolégicas variaveis
descontinuas.

Consideramos que algumas marcas ja deveriam estar dominadas pelo aluno
nessa etapa da educacdo. No entanto, a apresentacdo da aluna mostra que ela
retomou os estudos depois de adulta e com filhos adolescentes. Na perspectiva de
amenizar esse problema, o professor, no momento da escrita, deve fazer as
intervencdes necessarias, para que o aluno consiga perceber os problemas no texto.
Desse modo, ele ira adequar o texto de acordo com as caracteristicas de um texto

escrito.

O terceiro texto, assim como os dois anteriores, atingiu o objetivo que a
professora tinha para eles. Mesmo com o0s problemas ligados a convencdes da
escrita, coesao etc., a aluna respeitou a estrutura do género proposto, organizou o
texto de modo coerente, forneceu informagOes pertinentes para o contexto e

produziu a partir do modelo que o professor estabeleceu.
5.1.3 Reflexdes sobre as condi¢des de producéo

Geraldi (2005) considera a producdo de textos como ponto de partida e de
chegada de todo processo de ensino/aprendizagem da lingua, pois € através do
texto que esse processo se revela completo, seja como conjunto de formas, seja
como discurso que remete a uma relacdo do “eu” com o “outro”, constituida no
processo de enunciagcdo. Quer dizer, a producéo textual € um processo interpessoal
e dialdgico, porque todo texto sempre se relaciona, de alguma forma, com outros

textos produzidos anteriormente.
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Ao analisarmos os textos, percebemos com clareza que os alunos foram
conduzidos a cumprir uma atividade proposta pelo professor, ou seja, tinham que
escrever, “dizer” algo a partir da orientacao oral, bem como deveriam se orientar a
partir de um modelo exposto, no quadro negro, pelo professor. Quando o professor
propds aos alunos que escrevessem uma Apresentacéo Pessoal , queria sim que o
modelo fosse seguido a risca, jA que o modelo fora colocado no quadro, lido e
analisado para os alunos. O texto deveria ter dois paragrafos, como o do modelo, e

o professor direcionou o contetdo de cada paragrafo.

A metodologia utilizada pelo professor para encaminhar as producdes de
texto ndo conduziu a producdes originais; a criatividade (quase) ndo aparece nos
textos produzidos. O conteudo e as informacOes presentes nos trés textos, com
excecdo de uma ou outra informacdo, sdo semelhantes, tém as mesmas

caracteristicas, uma vez que ficaram limitados a reproducdo do modelo sugerido.

Os modelos sao fundamentais na aprendizagem, se considerarmos que 0
aluno constréi seu ponto de vista, através das experiéncias que adquire, através do
seu conhecimento de mundo. Corroboramos com Geraldi e Cirelli (2011), quando diz
gue o sujeito ndo precisa criar o “novo”, mas se utilizar de velhas formas e modelos
para construir seu texto. Seguir um modelo, no caso desses alunos que possuem
pouca familiarizacdo com a escrita, € importante. O dominio efetivo da linguagem
escrita se adquire muito mais pela leitura, pelo reconhecimento do modelo, do que
pela propria escrita. Observamos, como professora, que, para o0 aluno que
desconhece ou ndo tem intimidade com determinado género, ter um modelo a seguir
€ um excelente ponto de partida. Esse processo contribuira para que o aluno se

aproprie das caracteristicas do género e escreva futuramente com autonomia.

Mesmo tendo o professor delimitado a escrita, colocado o texto em uma caixa
fechada, percebemos, através da andlise, que ele ndo anulou totalmente o carater
discursivo da linguagem dos alunos. O professor deu espaco a eles, para que se
colocassem no texto produzido. O carater, talvez, inibitério, do género apresentacéo
nao ofuscou a escrita que trazem alguns problemas de base, como a falta de um
repertdrio vocabular maior e a pouca familiarizacdo com o ato de escrever,
especialmente, para aqueles que estiveram ausentes do ambiente escolar por um

longo tempo.
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As condi¢cdes metodoldgicas utilizadas pelo professor produziram um efeito
nos alunos: eles fizeram “copias” da estrutura do texto modelo. Com base nos trés
textos analisados, podemos afirmar que os alunos escreveram porque o professor
solicitou, tinham que cumprir a tarefa, mostrar ao professor que sabiam escrever e
se apresentarem, como a proposta sugeria. Para além dessa tarefa a ser cumprida,
eles tinham um motivo significativo para escrever:. apresentar-se para o professor.
Todo aluno deve encontrar motivacdo para escrever, caso contrario estara

realizando uma simples tarefa sem proposito.

As andlises nos revelaram que a professora ndo contemplou todas as
condi¢cbes de producao, postuladas por Geraldi (2005), ao desenvolver seu trabalho
pedagogico com a escrita. No que se refere a escolha das estratégias pelos alunos,
h& um comprometimento, pois a producdo textual foi trabalhada sem que se
privilegiasse toda sua funcionalidade. Tinha-se um assunto significativo para
escrever, uma razao para escrever e um interlocutor definido, mas que estava

presente no momento da elaboracéao.

A selecédo das estratégias é, para Geraldi (2005, p. 164), 0 momento em que

acontece a maior contribuicdo do professor em relacao ao texto do aluno, pois

ndo sendo destinatario final da obra conjunta que se produz, faz-se
interlocutor que, questionando, sugerindo, testando o texto do aluno como
leitor, constréi-se como “co-autor” e aponta caminhos possiveis para o aluno
dizer o que quer dizer na forma que escolheu.

A auséncia de interferéncia da professora, no momento da escrita, contribuiu
para que as estratégias utilizadas pelos alunos fossem artificiais. O momento de
interferir e apontar possiveis caminhos nao foi utilizado; ndo foram exploradas pelo
professor estratégias para ativar a criatividade desses alunos quanto ao género
solicitado. O curto tempo de aula, do periodo noturno, nesse caso, contribuiu para

gue algumas acdes nao fossem executadas a contento na sala de aula.

Sabemos que € funcdo do professor criar situagfes significativas de escrita
em que o aluno tenha liberdade para se expor. E necessario, no entanto, que seja
acompanhado pelo olhar critico e experiente do educador. Cabe a este trabalhar
atividades de elaboracdo textual que partam de situacbes da fala para,

paulatinamente, alcancar a producdo escrita. O aluno deve ser sujeito de suas
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palavras e autor de seus textos. Nas apresentacbes pessoais analisadas,
observamos que os alunos foram levados a escrever dentro dos padrdes escolares;
assim, ainda nao se percebem indicios de autoria. A producao textual precisa estar
sustentada por objetivos, ou melhor, motivos. A escola, como instituicdo social, tem
o dever de possibilitar ao aluno o contato com a variedade escrita padrdo, praticas
de leitura e produgcédo de textos que encaminhem o aluno para uma escrita

autbnoma.

Os dois textos que serdo analisados a seguir foram coletados na aula da
professora S, da escola Bom Conselho, periodo noturno, em uma turma de 1° ano D

do ensino médio regular.
5.2 A producéo escrita de uma crbnica

O género crbnica € hibrido, pois transita entre a literatura e o jornalismo, é de
natureza pessoal, particular, subjetiva do cronista que se posiciona ante um fato
qualquer, colhido no noticiario do jornal ou pura observagédo do cotidiano. E um texto
curto, aligeirado, sua linguagem € descompromissada, coloquial, muito proxima do
leitor. Aborda assuntos e acontecimentos do dia a dia, captados pela sensibilidade
do cronista e desenvolvidos de forma pessoal por ele. A ironia e humor séao
recorrentes na cronica, jA que um dos seus objetivos é fazer uma critica social ou
politica. Para a Associacao de Escritores de Braganca Paulista (2009), em algumas

cronicas,

a poesia surge de maneira despretensiosa, registrando o
circunstancial do nosso cotidiano mais simples, acrescentando, aqui
e ali, fortes doses de humor, sensibilidade, ironia, critica e poesia, o
cronista, com graca e leveza, proporciona ao leitor uma visdo mais
abrangente que vai muito além do fato; mostra-lhe, de outros
angulos, o sinal de vida que diariamente deixamos escapar.

As cronicas circulam, prioritariamente, no espaco jornalistico, mas os livros
também sdo um meio de circulagcdo bastante comum para elas. O perfil do leitor da
cronica varia de acordo com o veiculo no qual esse género discursivo circula. A
estrutura da crénica ndo segue um padrao fixo, € um texto narrativo, em geral, curto,
que trata de problemas do cotidiano, traz as pessoas comuns como personagens,

sem nome ou com nomes genéricos. As personagens ndo tém aprofundamento
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psicoldgico, sdo apresentadas em tracos rapidos, organizados em torno de um Unico

nacleo e o fundamental: a crénica tem como objetivo envolver, emocionar o leitor.

Segundo Silveira (2009, p. 237), a crbnica € um género heterogéneo, nao
tendo, portanto, uma forma rigida. Pode servir-se de todos os tipos textuais
(narracéo, descricdo, argumentacao etc.) e guarda fronteiras muito ténues com o
artigo de opinido, e com outros géneros, como 0 pequeno conto, 0 causo, a narrativa

pessoal e até com o ensaio [...].

Desse modo, uma caracteristica marcante do género € ter uma linguagem
que mescla aspectos da escrita com outros da oralidade. Corroboramos com
posicionamento de Rangel, Gagliardi e Amaral (2008), quando assegura que, apesar

de apresentar aspectos de género literario,

a cronica, por conta do uso de linguagem coloquial e da proximidade com
os fatos cotidianos, é vista como literatura “menor”. Ao registrar a obra de
grandes autores, como Machado, por exemplo, os criticos veem seus
romances como as verdadeiras obras de arte e as crénicas como producdes
de segundo plano. Essa classificagdo como género literario menor néo
diminui sua importancia. Por serem breves, leves, de féacil acesso,
envolventes, elas possibilitam momentos de fruicdo a muitos leitores que
nem sempre tém acesso aos romances.

Alguns professores preferem trabalhar com esse género por sua leveza,
linguagem informal e pluralidade de temas geralmente extraidos do cotidiano. A
cronica traz marcas da oralidade e tom conversacional que aproximam os alunos,
pois esses elementos estao presentes nas producgdes dos estudantes.Evidenciamos,
também, que a crénica tem um propdsito comunicativo razoavelmente definido: levar
o leitor a fazer reflexdo sobre o tema tratado. Por tudo isso, notamos que ha uma

contribuicéo efetiva da crbénica na pratica da leitura e da escrita.

De acordo com os dados da nossa pesquisa, ha uma evidente preferéncia de
alguns professores em trabalhar com o género cronica: 41,17% dos respondentes
trabalham mais com esse género em sala de aula do que com os demais. Autores,
como Amaral (2010) e Angelo (2007), compartilham do mesmo ponto de vista, qual

seja: ensinar o género cronica ndo € uma tarefa facil, comecando pelo fato de esse
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género ser hibrido e ter um contexto muito flexivel; isso acaba confundindo a cabeca

dos alunos. Segundo Angelo (2007)*, a dificuldade é que

a crbnica nao é um formato, como o soneto, e muitos duvidam que seja um
género literario, como o conto, a poesia lirica ou as meditacbes a maneira
de Pascal. Leitores, indiferentes ao nome da rosa, ddo a crdnica prestigio,
permanéncia e forca. Mas vem ca: € literatura ou é jornalismo?

Muitos textos produzidos como cronica eram na realidade contos, quando nao
fabulas ou outro género narrativo. Observamos, através da analise dos textos, que
um grande numero de alunos ainda ndo conhecia, com propriedade, o género que
estava “trabalhando/escrevendo”; e ndo € nada féacil fazer que todos realmente

entendam que cronica €, sim, um género discursivo com caracteristicas peculiares.

O trabalho é complexo, os alunos muitas vezes ndao dominam a leitura e
escrita, condi¢cdes essenciais para que todo aluno, do primeiro ano do ensino médio,
possa produzir texto. Se essas condicdes minimas nao estdo presentes, o trabalha

ndo tem eficacia.
5.2.1 A proposta de producédo de uma crbnica

Analisaremos agora a proposta de produgdo de uma cronica feita pela
professora S para os alunos no 1° D do periodo noturno da escola Bom Conselho.
Os procedimentos executados em sala de aula foram passados, verbalmente, pela
professora. Anotamos os fatos que seguem abaixo. A professora ndo permitiu que

gravassemos nossa entrevista.

Segundo a professora, ao iniciar a aula, ela falou que iriam trabalhar com o
género textual cronica durante as duas aulas seguintes e, na terceira aula, os alunos
produziriam um texto com a mesma estrutura do texto trabalhado em sala. Foi
apresentada a crbnica O Beijo da Mendiga, de Eugénio Bucci, em material
fotocopiado para cada um dos 23 (vinte e trés) alunos presentes. Foi feita uma

leitura compartilhada do texto.

ApOs a leitura, a professora faz uma breve interpretacdo do texto. Essa

atividade é feita através de questionamentos direcionados, a fim de que os alunos

9 ANGELO, I. Sobre a cronica. In: Veja SP, Sdo Paulo, edigdo 25 abr. 2007. Disponivel em:
<http://vejasp.abril.com.br/materia/sobre-cronica>. Acesso em: 6 maio 2011
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participem, facam comentérios a respeito do texto, mas iSso quase nao acontece.
Mesmo sem muita participacdo, ela da continuidade a sua aula, faz varios

questionamentos:

A) Qual era o assunto tratado no texto?
B) O texto conta uma historia, fatos ou traz a opiniao de alguém?
C) O que mais chama atenc¢éo no texto?

D) Ha palavras desconhecidas no texto?

Poucos alunos se arriscam a responder; no entanto, ha um que interage todo
tempo com a professora, um senhor, provavelmente pai de familia e que tem muitas
experiéncias, que faz questdo de compartilhar. Quando a professora questiona
sobre palavras desconhecidas no texto, varios alunos se manifestaram. Ficou
evidente a necessidade de trabalhar o vocabulario, porque havia palavras
desconhecidas pelos alunos, dificultando a compreensdo de algumas partes do
texto. Foram necessarios consulta ao dicionario e auxilio da professora. Durante o
trabalho oral, houve muitas consideragdes que ajudariam os alunos a uma reflexao

sobre o0 assunto abordado.

O aluno precisa ler para criar um bom repertério, para conhecer como alguns
autores escrevem e se posicionam. No contexto em questdo, a leitura de outras
cronicas auxiliara os alunos a se familiarizarem com o universo desse género.
Através da leitura de outras cronicas, é crucial que eles consigam perceber os
aspectos que sdo comuns a todas, bem como os que as diferenciam. A mediacdo do
professor antes, durante e apdés a leitura é fundamental para que o trabalho tenha

éxito.
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Figura 11 - Crébnica trabalhada em sala

O beijo da mendiga

Anoitecia em Belo Horizonte, era domingo e eu dobrava uma esquina do Palacio das
Artes. Ar de bobo, saco de pipoca na méo, eu gozava férias. Foi entdo que eu vi. Assim, de
repente. Sob o recuo de um edificio palido, sujo, um mendigo deitado de barriga pra cima
recebia o beijo da namorada. Também mendiga. Ela estava a esquerda do companheiro.
Realizava um certo esforgo para alcancar os labios dele. Deitada meio de lado, apoiava-se
num dos cotovelos, o direito, e com a mao esquerda segurava o queixo do homem. Este ndo
dava sinais de reacdo — ao menos pra mim, que passava olhando a cena sem querer que
me vissem olhando a cena. [...] A mao esquerda da mendiga poderia estar exercendo certa
pressdo, quem sabe procurasse impedir que a presa Ihe escapasse. Ou ndo: aquela mao
era pura caricia sobre o rosto em repouso. Nao tive tempo de mirada suficiente para tirar
uma conclusao. Tive tempo apenas de me espantar. E, depois, o tempo de me espantar com
0 meu espanto: ora, entdo eu achava que mendigos ndo amam?

Achar que mendigos ndo amam, achar sem querer achar, achar sem parar para pensar
gue é isso mesmo que a gente acha, bem, isso é um sintoma da nossa doenga. E doenca
gue nos temos é a de desumanizar os mendigos. “N@s, quem, cara palida?”, ha de perguntar
o leitor, tomado de indignagéo. Ao que respondo: nds, n6s mesmos, 0s que ainda comemos
trés vezes ao dia (desde que o preco ndo seja em délar), os que temos dentes para mastigar
e algum resto de consciéncia moral (vaidosa) para sentir culpa pelo excesso de garfadas.
Acredito que nds, eu que escrevo, vocé que |é e 0s nossos cumplices de classe, todos
desenvolvemos esse ato reflexo de desumanizar os semelhantes. Desumaniza-los se tornou
uma operac¢do mental inconsciente para a nossa sobrevivéncia moral. “Eles séo diferentes”,
a gente pensa, sem pensar que pensa. [...]

Até o século XIX, a justificativa moral (branca) para a escraviddo consistia em construir
teorias que atribuiam ao escravo (negro) uma outra condigdo diante da natureza e diante de
Deus. Escravo nao era gente e, assim sendo, a escravidao ndo era crime. Facil, ndo? [...]
Agora, quando nos acreditamos eticamente mais “evoluidos” que 0s nossos antepassados
escravocratas, ja ndo suportariamos conviver com a escravidao. Claro, claro, somos todos
humanistissimos, embora tiremos de letra a oceénica pobreza a nossa volta. J& ndo
pensamos que a escraviddo pode ser justificada porque alguém é teoldgica ou
ideologicamente declarado um néo igual, mas acreditamos, sem admitir acreditamos, que se
alguém se encontra jogado na sarjeta, no pior abandono, amargando um cotidiano de
cachorro de rua, esse alguém no fundo no fundo néo é igual a nés. Ndo pode ser. Talvez
tenha as mesmas necessidades biolégicas, mas, certamente, ndo padece das mesmas
caréncias, das mesmas aflicdes [...].

E igual no corpo, va |4, mas ndo é igual na alma. Mendigos ndo sdo gente e, assim
sendo, convivemos com a mendicancia como quem convive com... bem, como nossos
antepassados conviviam com a escraviddo. E porque acreditamos que mendigos ndo amam,
nenhum de noés é capaz de ama-los.

Fonte: BUCCI, Eugénio do B: cronicas criticas para o Caderno B do Jornal do Brasil. Rio de Janeiro:
Record, 2003, p. 245-247.

Na aula seguinte, a professora mostrou a estrutura da cronica, falou sobre o
publico-alvo desse género e comentou que eles fariam uma producéo de texto.
Segundo a professora, ela deixa bem claro, para os alunos, que a crénica deve partir
de uma situacao do cotidiano que sera refletida pelo produtor (autor) do texto. Nessa
aula, outra crbnica foi apresentada aos alunos: Desabafos de um bom marido, de
Luis Fernando Verissimo. Essa crbnica foi simplesmente lida pela professora, nao

foi possivel providenciar cépias para os alunos. Essa é uma situacdo comum a
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varias escolas da rede estadual. Em muitos casos, o professor, quando deseja
trabalhar com um texto diferente daqueles do livro didatico, acaba reproduzindo o
material com seu proprio dinheiro, uma vez que a escola ndo dispde de maquinas
copiadoras ou o prazo estabelecido para se reproduzir os materiais, na Secretaria de
Educacédo, € muito longo. Mesmo sem o texto, os alunos ficaram atentos e fizeram

varios comentarios apos a leitura e a analise da professora sobre o texto.

Figura 12 - Cronica lida em sala

Desabafos de um bom marido

Minha esposa e eu sempre andamos de méos dadas. Se eu soltar, ela vai
as compras. Ela tem um liquidificador elétrico, uma torradeira elétrica, e uma
maquina de fazer pédo elétrica. Entdo ela disse: 'Nos temos muitos aparelhos,
mas nao temos lugar pra sentar'.Dai comprei pra ela uma cadeira elétrica. Eu
me casei com a 'Sra. Certa'. S6 nao sabia que o primeiro nome dela era
‘Sempre'.

Ja faz 18 meses que ndo falo com minha esposa. E que n&do gosto de
interrompé-la.Mas tenho que admitir, a nossa Ultima briga foi culpa minha. Ela
perguntou: 'O que tem na TV?' E eu disse 'Poeira’. No comeco Deus criou o
mundo e descansou. Entéo, Ele criou o homem e descansou. Depois, criou a
mulher. Desde entao, nem Deus, nem o homem, nem o Mundo tiveram mais
descanso.

Quando o nosso cortador de grama quebrou, minha mulher ficava sempre
me dando a entender que eu deveria conserta-lo. Mas eu sempre acabava
tendo outra coisa para cuidar antes, o caminhado, o carro, a pesca, sempre
alguma coisa mais importante para mim. Finalmente ela pensou num jeito
esperto de me convencer. Certo dia, ao chegar em casa, encontrei-a sentada
na grama alta, ocupada
em poda-la com uma tesourinha de costura. Eu olhei em siléncio por um
tempo, me emocionei bastante e depois entrei em casa. Em alguns minutos
eu voltei com uma escova de dente e Ihe entreguei.
- Quando vocé terminar de cortara grama,’ eu disse, 'vocé pode também
varrer a calgada.' Depois disso ndo me lembro de mais nada. Os médicos
dizem que eu voltarei a andar, mas mancarei pelo resto da vida'. O casamento
€ uma relagdo entre duas pessoas na qual uma esta sempre certa e a outra é
0 marido...

Fonte: VERISSIMO, L. F. Desabafos de um bom marido . Disponivel em:
http://www.recantodasletras.com.br/humor/1512866. Acesso em: ago. 2011.

E importante fazermos um breve paréntese antes de mostrarmos a proposta,
para a producédo de textos dos alunos, feita pela professora no terceiro dia. Ninguém
escreve sobre 0 que ndo conhece, ou seja, 0s textos escritos ndo surgem do nada.
A leitura, a andlise do género textual, as discussdoes e debates sobre o tema
abordado nos textos sdo fundamentais, para que o aluno possa produzir o proprio

texto adequadamente. Cabe ao professor fornecer condi¢bes, ser o mediador ao
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longo do processo, para que isso aconteca. Sobre a mediagéo do professor, Bunzen
e Mendonca (2007, p. 149) comenta que, ao

assumirmos tal posicionamento, apostaremos em um ensino muito mais
procedimental e reflexivo (e menos transmissivo), que leva em consideracao
0 préprio processo de producdo de textos e que vé na sala de aula, assim
como nas esferas da comunicacdo humana, como [sic] lugar de interacao
verbal.

Na terceira aula, a proposta do texto cronica é apresentada ao aluno como
um trabalho avaliativo, para nota. A avaliacdo da produc¢éo do texto dos alunos nao
pode se reduzir ao momento da escrita, entrega do texto ao professor e atribuicao
de uma nota. Ela deve ser uma analise do processo vivenciado, por todos os
envolvidos. Desse modo, avaliar torna-se uma estratégia fundamental no processo
de ensino da producdo escrita, jA que ndo pode ser um fato isolado, segundo
Antunes (2007, p. 168).

De alguma forma, a avaliacdo vai acontecendo também enquanto se esta
escrevendo: pela reflexdo, pela analise cuidadosa, persistente, na procura
da melhor palavra, da melhor e mais adequada forma de dizer o que
pretendemos dizer. Isso vale, sobretudo, se a avaliacdo que temos em
mente é aquela destinada a nos dar o parametro de nossa melhor escrita e
ndo aquela que fara o professor com o fim de nos dar uma nota.

Em relacdo ao ato de avaliar os textos produzidos pelos alunos, nesse curto
espaco de tempo, trés aulas apenas, serd um equivoco, visto que os alunos ainda
nao tiveram tempo, suficiente, para se apropriarem das caracteristicas e nuances do
género crénica. Entendemos, também, que nessa etapa de escolariza¢édo, os alunos
ja deveriam ser sabedores de varios géneros, inclusive, escrevendo-os. No entanto,

essa € uma realidade que ainda ndo acontece com varios alunos do curso noturno.

A professora escreve a consigna no quadro, explica a atividade e deixa claro
gue ndo era necessario copiar a proposta. Ela entregou uma folha na qual deveria

ser escrita a crénica.
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Figura 13 - Consigna da professora

Leia o texto abaixo:

MARTIM CERERE - Jogador de Futebol
O pequenino vagabundo joga bola
e sai correndo atras da bola que solta e rola.
Ja quebrou quase todas as vidragas
Inclusive a vidraga azul daquela casa
onde o sol parecia um arco-iris em brasa.
Os postes estdo hirtos de tanto medo.

(O pequenino vagabundo nao é brinquedo...)
E quando o pequenino vagabundo
cheio de sol, passa correndo entre os garotos,
de blusa verde-amarela e sapatos rotos,
aparece de pronto um guarda policial,

o homem mais barrigudo deste mundo,
com os seus botoes feitos de ouro convencional,
e zas! carrega-lhe a bola!

“Estes marotos
precisam de escola...

Cassiano Ricardo

Apos a leitura atenta do texto, pense em uma situacao
do cotidiano que tenha sido vivida por vocé, ou por
alguém que vocé conheca e escreva uma crbnica
sobre ela.

Fonte: RICARDO, C. Martim Cereré: o Brasil dos meninos, dos poetas e dos herois. Sao Paulo:
Nacional, 1928.

5.2.2 Andlise dos textos dos alunos

Os alunos teriam 60 (sessenta) minutos para produzirem o texto; foi
distribuida uma folha especifica para que os textos fossem escritos nela. Eles
reclamaram que o tempo era curto e que nao sabiam escrever “aquele” tipo de texto.
Ratificamos o que ja foi dito, o tempo de trabalho com o género crénica foi curto;

esse fato gerou um desconforto e inseguranga na turma.

Analisamos, também, que o tempo para produzir o texto realmente era curto
para esse tipo de producdo. Segundo S, a solucédo encontrada foi solicitar uns 10
minutos a mais da aula do outro professor da préoxima aula. A producdo se
prolongou um pouco mais; depois de uma hora e vinte minutos, todos os textos
foram recolhidos pela professora, mas nem todos os alunos tinham concluido a

atividade.

O tempo foi um aspecto determinante, na produgéo desses alunos do 1° ano.

Por meio das analises dos textos, identificamos que as condi¢cdes de producao
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dadas pela professora S ndo conduziram & escrita de uma crbnica, de fato. Os
textos ndo continham titulos sugestivos, cenéario curioso, situacdo inusitada,
elementos que devem aparecer numa cronica. A professora escolheu 6 (seis) textos

para analisarmos; desses, optamos por 2 (dois), 0s quais analisaremos a seguir.

Figura 14 — Texto de MA
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Fonte: Dados da pesquisa: material cedido pelos professores, 2011.

Com relagdo aos aspectos linguisticos do texto analisado, ha varios
problemas: o aluno ndo utiliza de maneira adequada a construcao dos periodos nos
paragrafos, ndo obedece as margens da folha. Nenhum dos dois paragrafos do texto
foi grafado com letra mailscula como se verifica na linha 1: “...um dia desse
aconteceu,” e linha 5: “... ele ficou dando emcima...”. Esses trechos sugerem falta de

familiaridade do aluno com as convencgdes da escrita.

A oralidade estd muito marcada no texto analisado, embora o género crbnica

tenha como uma de suas caracteristicas a linguagem coloquial, que indica uma
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possivel conversa com o leitor. No caso do texto de MA, a oralidade né&o aparece
em funcdo da informalidade, ela surge como Unica possibilidade de se explicar, de
se fazer entender, dada a sua pouca intimidade com as convencfes da lingua
escrita. E o caso de “o amante ‘tava’ na praca...” (linha 8). E “o rapaz ‘cabou’ ele n&o

resistindo”, e “eu acho um ‘abisurdo’ isso as pessoas,” (linha 18).

O estudante, ao produzir o texto, incorreu em falhas graves no que diz
respeito a coesdo referencial. Ele utiliza 0 mesmo pronome seguidamente para se
referir ao substantivo mulher na linha 2. Por exemplo: “sé que ela era casada é o
marido e dela” (linha 3); “dando emcima dela e ela deu corda” (linha 5). E “ela o
amante tava na praca e chegou ela” (linha 8). Nao ha nesses trechos uma
organizacdo de ideias, eles se assemelham a uma conversa. Ratificamos
Nosso posicionamento no que diz respeito a auséncia de convivio do aluno com as
convencgdes da escrita, como também com a construgdo de frases, periodos e
paragrafos; quase nao ha pontuacdo. Com relacdo aquela, € o caso de trajedia

(linha 2), sertinho (linha 4), emcima (linha 5), registindo (linha 12).

No que se refere a adequacado ao género crbnica, o texto do aluno MA, por se
tratar de um texto narrativo, deve conter os cinco elementos da narrativa, a saber:
enredo, personagem, tempo, espaco e foco narrativo. Os elementos aparecem no
texto do aluno, mas ndo sado suficientes para caracteriza-lo como crénica. Ele néo
coloca titulo sugestivo no texto, como toda crénica apresenta; no lugar do titulo ele

deixa a palavra “redacao”, que para ele remete a disciplina solicitante do texto.

N&o ha um cenario curioso, interessante. O foco narrativo esta na terceira
pessoa, mas a reflexdo é feita na primeira pessoa do singular. Analisamos, dessa
forma, que nao ficou bem definido, para o aluno, como ele deveria narrar a histoéria.
Ha trés personagens centrais, o narrador ndo € uma delas. O aluno aborda um
episédio do seu cotidiano, uma possivel traicdo seguida de assassinato. A violéncia
€ uma constante nas comunidades em que boa parte dos alunos do noturno, da

escola pesquisada, reside.

A linguagem utilizada pelo aluno é informal e descuidada, como constatamos
na linha 5: “ele ficou dando emcima dela e ela deu corda depois eu nao sei...”, e

linha 11: “...0 marido dela deu de quatro a cinco tiro no rapaz cabou ele nao
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registindo...”. Embora ocorram problemas de convencéo da escrita e de construcao
dos periodos, o aluno tentou descrever para o interlocutor com detalhes o fato
acorrido. O assunto do texto de MA ndo é o sugerido na proposta. Ele,
aparentemente, desprezou o texto de apoio. Dessa maneira, ndo construiu uma
situacdo semelhante ao texto lido. Apesar de o texto de apoio abordar um assunto
gue é do interesse da maioria dos alunos, que divide opinides e gera paixdo, no
caso o futebol, MA ndo se sentiu motivado a escrever sobre o tema. Esse aspecto

indica que o aluno néo leu o texto de apoio, s6 a proposta de producéo.

N&o ler a proposta de producdo na integra acarretou em inadequacdes no
texto do aluno, pois por inadverténcia perdeu a oportunidade de compreender e
adotar a proposta feita para producdo da cronica. O narrador tenta chamar a
atencdo para seu ponto de vista, mas a narracéo fica comum, ndo ha tom irénico, de
humor nem lirismo no texto. O aluno termina com uma frase de efeito, um lugar-

comum.
O proximo texto mostra um contexto diferente. Passemos a andlise.

Figura 15 — Texto de JO
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Fonte: Dados da pesquisa: material cedido pelos professores, 2011.

Com relacdo aos aspectos linguisticos, o texto do aluno JO é formado por trés
paragrafos, com problemas de pontuagdo. A virgula n&o foi utilizada adequadamente
na linha 6: “...comprar o que minha mae tinha perdido fiquei pensando...”, ha
auséncia de conectivo na linha 7: “...motivo besta da Briga da queles meninos
lembrei que eu brigo por futebol”. Ao analisarmos o texto, percebemos uma situacao
interessante: ha o acréscimo de letras como em algumas palavras; € o caso de
“Quando sair de casa...” (linha 1) e “Eles estavam discultindo...” (linha 2).
Contrapondo-se ao fato anterior, ha vocabulos que sofreram o apagamento da letra
“r’ no final, como em “compra’ (linha 6), “perde” e “ganha” (linha 8). No que se
refere a essas trés Ultimas ocorréncias, reiteramos nossa posicdo de que ha o
cancelamento total deste fonema na fala, em alguns alunos dessa comunidade,

interferindo no processo de escrita.

Observamos, ainda, que, nessa escrita, foi empregado o pronome pessoal
obliquo ténico mim, no lugar do pronome obliguo atono me: “...uma menina da
escola e mim falou...”. Esse aspecto é observado, com muita frequéncia, na
oralidade de alguns alunos. Ressaltamos, também, que a falta de familiaridade com
a escrita das palavras contribui para que o aluno escreva sem acentuar como

porque (linha 2), sairam e fisica ( linha 5) e dificil (linha 8).

No que se refere a adequacdo ao género cronica, o texto de JO néo traz um
titulo, o cenario retratado n&o é descrito com riqueza de detalhes. E uma rua como
outra qualquer, ndo ha nada de especial que possa chamar a atencdo do
interlocutor. O aluno escolhe o ponto de vista que vai adotar: ele escreve em
primeira pessoa como podemos observar nos pronomes utilizados, “minha”, “virei”,
“‘encontrel” (linha 1), “eu queria” (linha 2) etc.; registramos, assim, um narrador-
personagem nessa histéria. O aluno é uma das personagens do texto junto com
outras trés, o enredo é relativamente fraco e tem alguns problemas; ele procura

abordar o assunto que estava no texto de apoio, mas nao se aprofunda.

N&o ha uma reflexdo ou espécie de denuncia contra os problemas sociais; ha
um fato que simplesmente foi narrado. O tom do texto ndo € poético ou humoristico,

irbnico nem reflexivo; um fato € narrado sem utilizacdo de elementos linguisticos que
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o fariam interessante para quem o fosse ler. A linguagem utilizada nao foi
descuidada, mas, como colocado anteriormente, h& varias inadequacgdes, ndo ha no
texto uma conversa com o leitor. O aluno escreveu um relato de experiéncia
pessoal; € uma descricdo do fato, e ndo uma crbnica. Nao existe o elemento
surpresa que possa despertar curiosidade e dé motivacao para que se continue a ler
0 texto.

O dialogo entre as personagens é travado uma uUnica vez, de maneira
despretensiosa. Essa e outras caracteristicas de uma crbnica as quais deveriam
estar presentes no texto de JO, mas nao aparecem, indicam que a produgédo de uma
cronica como instrumento avaliativo, em um curto espaco de tempo, ndo € um
encaminhamento adequado. O aligeiramento na producdo, nesse caso, fez surgir

textos frageis e que ndo pertencem ao género proposto.

5.2.3 Reflexdes sobre as condi¢des de producéo

Fica claro que as situa¢gBes narradas nos textos foram artificiais, ja que os
alunos escreveram para cumprir uma atividade que era para nota, solicitada pela
professora. Ndo ha um interlocutor. Nesse sentido, corroboramos com Antunes

(2007, p. 175), quando afirma que s6 quando h& um interlocutor previsto se for

possivel fazer escolhas acertadas, tomar decisbes do que dizer e do como
dizer, se sabemos com quem partilhamos o que dizemos; lamentavelmente,
na escola, quase sempre, falta o interlocutor do texto que os alunos
escrevem, pois ou ndo escrevem para alguém ou escrevem para o0
professor...

A partir do momento em que o aluno ndo tem uma motivagdo concreta para
dizer algo, para alguém, por meio do seu texto, ele se torna artificial. Analisando
esse aspecto, a proposta da professora ndo encaminha para uma interacéo

comunicativa.

Na consigna da professora ndo ha uma proposta significativa de escrita, 0s
encaminhamentos metodoldgicos da atividade avaliativa ndo retratam a conduta da

professora, quando da apresentacdo do texto cronica para os alunos. Nas duas
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primeiras aulas, a professora fez as atividades prévias a producéo®. De acordo com
Sercundes (apud GERALDI; CITELLI, 2011), as mais comuns séo: leitura do texto,

conversa em sala, estudo do vocabulario, para, entédo, partir para a producao.

No entanto, no dia da producdo propriamente de fato, nada foi feito para
auxiliar os alunos a produzirem as suas cronicas. E o espaco de tempo que os
alunos tiveram, entre a primeira cronica lida em sala e a producédo de suas préprias
cronicas, foi extremamente curto: apenas trés aulas. Nao podemos ignorar o fato de
que uma grande parte dos alunos do médio noturno ndo possui tempo disponivel
para ler, como forma de estudo, e produzir textos fora do horario de aula. Esse
aspecto nao favorece a uma aprendizagem significativa; ao contrario, torna-a mais

lenta.

Vale salientarmos que os comandos da professora para a producdo nao
foram claros. Observemos o trecho: “pense em uma situacao do cotidiano que tenha
sido vivida por vocé, ou por alguém que vocé conhega e escreva uma cronica sobre
ela”. A proposta ficou solta, e o aluno poderia pensar em qualquer situacdo do
cotidiano. O texto motivador é um fragmento de um poema, o que, na realidade, nédo
contribuiu muito na construgcdo da crbnica Observamos, inclusive, nos textos
recebidos, que alguns alunos, talvez, nem tenham lido o poema. Temos o caso do
aluno MA cujo texto ndo estabelece nenhuma relagdo com o texto motivador, o que

nos leva a crer na ndo leitura do texto-base.

A professora, através de seus posicionamentos, demonstra ter conhecimento
de que os alunos s6 produzem de fato quando estédo diante de uma situacao real de
comunicacéo, ou seja, eles devem saber o que dizer, para quem dizer e ter motivos
para dizer o que tem a dizer. Quer dizer, € uma escrita com uma funcao social. Por
gue entédo a professora néo favoreceu essa situacao? Talvez o fato de serem alunos
do noturno, que tém uma caracteristica especial, um horério diferenciado, tudo tenha

contribuido para que a professora encaminhasse a proposta como apresentado e

0 SERCUNDES, M. M. I. Ensinando a escrever e aprender. In: GERALDI, J. W.; CITELLI, B.
(Coord.). Aprender a ensinar com textos de alunos . 7. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.(Colecéo
Aprender a Ensinar com textos, v. 1).
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ndo como deveria ter sido. E importante lembrarmos que em certos momentos
alguns professores do noturno tendem a adaptar atividades do diurno para esse
periodo, pulando etapas, ja que o numero de aulas no noturno é menor.
Esclarecemos que a adaptacdo produz condi¢cdes de aprendizagem ineficazes e

muitas vezes frustracao dos envolvidos no processo.

Constatamos que, também, nada indicava aptiddo dos alunos para produzir
uma croénica, principalmente, para uma avaliagdo com nota. Os alunos tinham pouca
familiaridade com o género proposto, quer dizer, ler duas crbnicas e fazer uma
analise coletiva em sala ndo habilita nenhum aluno a produzir um texto com as
mesmas caracteristicas. Esse contexto de producédo, orquestrado pela professora,

deixa em evidéncia o seguinte:

um dos problemas mais cruciais do trabalho de ensino/aprendizagem do ato
de escrever é o tempo de “virar uma pagina”. E este tempo escolar acaba
por produzir, para o aluno, uma imagem de produc¢éo de textos: ela resulta
mecanicamente da leitura e da aquisicdo de informacdes (GERALDI;
CITELLI, 2011, p. 83).

O fato observado retrata uma concepcao tradicional de linguagem que norteia
a pratica pedagodgica da professora no noturno, e certamente os alunos ja
assimilaram a sua conduta. Nesse contexto, configura-se uma situacdo pedagogica
de produgéo na qual os alunos n&o tém uma razéo significativa para produzir seus
textos; a Unica motivagdo é a nota. Nao houve um interlocutor com quem o aluno
pudesse estabelecer uma relacdo comunicativa, dada a artificialidade da situacao
criada pela professora. Dessa forma, a atividade resultou em uma condicdo de
producdo caracteristica da redacdo escolar: textos que sdo produzidos sem uma
funcao social.

Nos dois textos analisados ndo foram utilizadas estratégias na producao dos
textos, simplesmente os estudantes narraram uma situacdo que tinha sido
vivenciada. Eles guiaram-se pela Unica parte da consigna que fez sentido para eles
“‘pense em uma situagcdo do cotidiano que tenha sido vivida por vocé...”. As
situacdes narradas nos textos fazem parte do cotidiano desses alunos, seja a
violéncia presenciada quase todos os dias em suas comunidades, seja uma briga
banal por um simples jogo de futebol. A escolha das estratégias € para Geraldi

(2005) um momento Unico na producao de texto, pois o professor contribuira através
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de sugestdes, questionamentos com o texto do aluno; ele colocar-se-a4 no papel de
leitor, visto que n&o é o interlocutor daquela producdo. E como leitor critico apontara

possiveis caminhos para o aluno produzir um bom texto.

De acordo com nossas analises, entendemos que a atividade proposta pela
professora foi a escrita de uma “redagao” que nao ultrapassaria 0s muros escolares;
seria, assim, um exercicio escolar da escrita, em que se anula o papel do aluno
como sujeito ativo de seu dizer. Nas narrativas analisadas, prevaleceu a escrita sem
motivagcdo, sem um interlocutor previsto; um texto “para o professor” que o utiliza
como uma forma de avaliar o aluno. E importante esclarecermos que n&o
condenamos avaliar o aluno através de sua producdo, posto que a funcdo da
avaliacdo € mensurar o processo de aprendizagem; no entanto, chamamos a

atencao para o curto espaco de tempo em gue ela aconteceu, no contexto exposto.

Por fim, a producdo de género cronica nao foi satisfatoria, faltaram condicdes
e um tempo maior para que os alunos compreendessem as caracteristicas do
género, impossibilitando a aplicacdo delas em seus textos. Um planejamento
sistematico do professor, auxiliado pelo coordenador, pode promover situacdes
significativas para que os alunos possam produzir seus textos. Cabe a escola, como
instituicdo, criar condicdes para que a escrita seja uma das prioridades do ensino

noturno.

No proximo topico, serdo analisados os textos dissertativo-argumentativos de

alunos do 1° ano E do médio noturno.
5.3 A producédo escrita de texto dissertativo-argume ntativo

O texto dissertativo-argumentativo € o género mais exigido em provas e
concursos em todo o Brasil. Existe uma preferéncia, das instituicbes, por esse
género textual, pois através dele o aluno pode demonstrar amadurecimento
intelectual e capacidade para argumentar. Segundo o manual de capacitacdo para

correcdes de redacao, o texto dissertativo-argumentativo €

aquele em que se apresenta e se defende uma ideia, posicdo, ponto de
vista ou opinido a respeito de determinado tema. Assim o texto é
argumentativo porque o objetivo é a defesa, por meio de argumentos
convincentes, de uma ideia ou opinido; e dissertativo porque se estrutura
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sob a forma dissertativa - proposicdo, argumentacdo e conclusdo
(INSTITUTO DE ESTUDOS E PESQUISAS E PESQUISAS
EDUCACIONAIS, 2011, p. 8).

O texto dissertativo argumentativo tem uma estrutura convencional, formada
por trés partes essenciais. Na introducdo, apresenta-se 0 assunto e o0
posicionamento do aluno. Ao se posicionar, o autor deve formular uma tese ou a
ideia principal do texto. Em seguida, vira o desenvolvimento, que € composto pelos
paragrafos que fundamentam a tese. Normalmente, em cada paragrafo, é
apresentado e desenvolvido um argumento. E, por fim, a conclusédo, que geralmente
retoma a tese, sintetiza as ideias gerais do texto ou propde solucbes para o

problema discutido.

O paragrafo de desenvolvimento é o maior e mais importante do texto; é nele
gue a tese sera estruturada. Ela € o eixo central do texto para o qual vao convergir
todas as outras ideias que reforcardo a posicao apresentada, ja que a argumentacao
pressupde uma situacao controversa. Outro fator fundamental desse género sao os
argumentos os quais podem ser de exemplificacdo, dados estatisticos, de causa e
efeito, de autoridade, fatos historicos, também presentes no desenvolvimento
textual. Em vista disso, as estratégias argumentativas abrangem variados recursos
para envolver o leitor. A tese deve ser bem sustentada; para tanto, deve haver
clareza, emprego do padrdo culto ou formal da lingua, estruturagcdo coesa e

coerente do texto.

O autor do texto dissertativo-argumentativo deve adotar uma posicéo,
aparentemente neutra, que oculte o agente das ac¢odes. Por fim, quem escreve deve
deixa claro o objetivo da sua dissertacdo: expor o ponto de vista defendido ou a
conclusdo da sua exposicdo de forma que se arrematem todos os argumentos

utilizados durante a construcao do texto.

Esse género € o mais comum nas aulas do ensino meédio, por ser 0 mais
adotado nos vestibulares; no entanto, como um grande numero de alunos do
noturno ndo tem uma relagcdo proxima com a escrita, 0 que é de fundamental
importancia nesse tipo de atividade, eles ndo conseguem demonstrar suas

capacidades de argumentacéao.
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Corroboramos com Bunzen e Mendonga (2007) quando diz que o objetivo de
se escrever uma dissertacdo € estritamente disciplinar, uma vez que o aluno escreve
para cumprir uma exigéncia do professor ou treinar para passar em CONCursos
publicos e/ou no vestibular. E um fato que ndo podemos negar. Muitos dos nossos
alunos no noturno tém como meta um desses objetivos, levando-se em
consideracdo que varios ja estao atrasados nos estudos e/ou trabalham e querem
progredir em suas atividades. O concurso publico e o vestibular s&do meios para
atingirem seus objetivos 0s quais tém no percurso a producdo do texto dissertativo-

argumentativo.
5.3.1 A proposta de producéo escrita de texto dissertativo-argumentativo

Analisaremos agora a proposta de producdo de um texto dissertativo-
argumentativo feita pela professora S para os alunos no 1° ano E do periodo noturno

da escola Bom Conselho.

A professora entrou na sala do 1° E, explicou que as duas aulas daquela noite
seriam para fazer uma “redacdo” e afirmou que a atividade valeria uma pequena
pontuacdo. A professora levou uma folha fotocopiada que foi distribuida aos vinte
alunos presentes a aula. Ha um numero significativo de alunos presentes, levando-
se em considerac&o a rotatividade® de alunos na aula cotidianamente. Ela comenta
gue havia um namero bom de alunos. A professora pergunta se eles sabem o que é
argumentar e se ja tinham escrito textos argumentativos. Pediu que se recordassem
de alguma situacdo na qual tentaram convencer alguém sobre um assunto muito
importante. Ela tenta, através dos questionamentos, estabelecer uma relagdo de
proximidade com os alunos, para auxilia-los no processo de producdo do género.

Mesmo assim, segundo a professora, poucos alunos se manifestaram.

Nesse momento, € feita uma pequena explanacao sobre o texto dissertativo-
argumentativo. A professora S esclarece que o texto argumentativo é aguele em que
vOCcé tem que dar sua opinido, posicionar-se sobre determinado fato polémico; € um
assunto que, geralmente, fala sobre situagbes vivenciadas na nossa sociedade. A

partir desse momento, alguns alunos comegcaram a comentar que ja tinham escritos

*'Ha uma caracteristica peculiar no curso noturno, muito alunos escolhem as disciplinas e os dias que
querem ir a aula.
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“redacbes” dissertativas, porém ndo sabiam fazer muito bem. Esse tipo de queixa €

comum a alguns alunos, por se sentirem desconfortaveis com o ato de escrever.

ApOs comentarios e esclarecimentos acerca da producdo, a atividade

proposta foi iniciada. Segue abaixo a consigna da professora.



Figura 16 - A consigna da professora

Com base ni leitura dos textos, redija uma
dissertacio argumentativa sobre o tbma:

D3 moradores de rua ¢ o
responsabilidede da socledade: coma
colaborar com a construgdo do
cidodania dessa populacio?

Taxto A

Este bebd ndo ¢ escravo. Mas, com um
bergo feito de calaa de papatho surrada
nisma espbche de cabana de metal gue
serve die lar para a sua familia, este mening
da Guatemala comiecs & vida,

Texto B
Ois ombros Suportam o misndo

Chega um tampao em que nla se dir mats:
miéu Deus.

Tempe de aboluta depuracio.
Tempo de que nlo se di mak: meu amor,
Pargue & amos resuftou g,

£ o3 ofhos nlo choram.

E a5 mdos tecem apenas o rude trabalho.

E o coragdo estd seco,

fush
Tews ombros suportam o mundo

E gle nlo, pesa maks que a milo de uma
erianga, |_.)

ANDRADE, Carlos Drummond de. Os
ambros wpartam o mundo. Nova réunilio,
Rio de Janeire: José Olympso, 1987, P. 78,

Texto C

Pard além dos preconceitos & estigmas
edificados sobre os pobres, pelas elites
nacinnaly, © gue se reprodutem o
conjunto da sociedade, faz-ie neceitirio
reconstrylr suas identidades, seus valones,
coma miio de favorecer a inserglo social,
Aqui ¢ importante iituar o papel das
unhversidades na formagiio de profissionals
prearregados de proper solupdes aod
problemas gue afetsm o3 moradores de
rua. A tarefa da universidade nlio & s6
ensinar a construlr conhecimentos capazes
de compreender & explicar o fenfmena,
mas de contribir para a formacls de
profissionats capatzes de enfrentar o3
problemas da soiedsde, com competbncia
tedvrica, tkcnica e, sobretudo politica, no
sentido de vislumbrar novas estratégias de
intervenglo que possam dar fespoilad
mady préaimas da realidade da populagio

CARVALHO, Denise Bomtempo Birche de.
Intolerincla aos moradores de rua. Brasilla,
Jornal da Ung, 14 de setembro de 2004,
{daptada)

Para redlgir seu texto, bela as Instrugles a
Seguin

“Sua redagso teve ter entre 158 25
[ifthas,

s caneta esferoarafica, azul ou
prata

* Ewite rasuras
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Fonte: Material cedido pelos professores, 2011.

Na consigna da professora, aparecem trés textos que serviram de suporte
para producédo do texto. Ela pediu que eles acompanhassem a leitura. O primeiro
texto € uma imagem de um bebé em uma caixa de papeldo dentro de uma cabana.

Essa imagem é acompanhada de um pequeno texto. E feito um comentario sobre a



147

pobreza, miséria que assola varios paises de nosso continente. Os alunos
participam muito nesse momento; houve uma interacdo muito grande da turma.
Alguns alunos relataram situacdes bem semelhantes a do texto. O contexto do texto
de apoio A era significativo, pois ele traz um contexto reconhecido pelos alunos,

com situacdes ja vivenciadas por alguém proximo a eles.

Texto B é um poema de Carlos Drummond de Andrade “Os ombros suportam
o mundo”. A professora o |é e fala sobre o endurecimento do ser humano que deixa
o cotidiano transforma-lo em um ser insensivel. No entanto, existe uma dificuldade
acentuada nos alunos quando € necessario fazer uma andlise e interpretacdo do
género poema. Comumente, uma boa parte dos alunos ndo consegue entender as
sutilezas desse género. Como professora da rede publica, temos constatado que o
trabalho com o texto literario estd diminuindo a cada ano, mesmo frente as

recomendacdes dos PCN sobre o trabalho com o texto literario.

E importante que o trabalho com o texto literario esteja incorporado as
praticas cotidianas da sala de aula, visto tratar-se de uma forma especifica
de conhecimento. [...]

A questdo do ensino da literatura ou da leitura literaria envolve, portanto,
esse exercicio de reconhecimento das singularidades e das propriedades
compositivas que matizam um tipo particular de escrita. Com isso, é
possivel afastar uma série de equivocos que costumam estar presentes na
escola em relagéo aos textos literarios, ou seja, trata-los como expedientes
para servir ao ensino das boas maneiras, dos habitos de higiene, dos
deveres do cidadao, dos tépicos gramaticais, das receitas desgastadas do
“prazer do texto”, etc. (BRASIL, 1998).

Os PCN recomendam um trabalho que explore todas as suas nuances e que
leve a discussoOes e reflexdbes em sala. O texto literario ndo pode ser utilizado como
pretexto para trabalhar certos contetdos fragmentados, que ndo conduzirdo o aluno
a uma leitura interpretativa e significativa, fomentadora de conhecimentos a partir
desses textos. Nesse sentido, é importante ressaltarmos que temos clareza de que
as dificuldades encontradas por alguns alunos quando leem e analisam um texto

literario advém da auséncia de um letramento literario°2.

E funcdo da escola fomentar situacdes de interacdo entre alunos e textos

literarios, através de praticas que promovam experiéncias relevantes, mediadas pela

52 Os autores COSSON (2006) e SOARES (2003) discutem em suas obras sobre o letramento
liter&rio.
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figura do professor que favorega o desenvolvimento da leitura, a familiaridade com a

linguagem conotativa e o refinamento da sensibilidade dos alunos.

A dificuldade de compreensdo da linguagem conotativa torna a leitura e
andlises de poemas, para esses alunos, um exercicio de adivinhacdo em varios
momentos. Por esse motivo, ndo houve muitas manifestagdes sobre o texto lido; um
e outro aluno (os mais velhos da turma) concordaram com 0 posicionamento da

professora e nada acrescentaram.

A leitura do texto C foi feita. Tratava-se de um trecho de um jornal da
Universidade de Brasilia que discutia sobre a formacao de profissionais em diversas
areas capazes de enfrentar os problemas da nossa sociedade. A professora faz
varios comentéarios a respeito do assunto. De um modo geral, os alunos nao se
mostraram interessados na discussdo proposta pelo texto C. Terminado esse

processo, ela coloca algumas questdes no quadro:

v' O gue entendem sobre os textos?
v' Conhecem algum morador de rua?

v" O que acham que as autoridades deveriam fazer para solucionar esse

problema?

v' Esse é um problema s6 do governo?

Alguns alunos respondem aos guestionamentos feitos, outros auxiliam dando
exemplos. A professora complementa falando sobre o crescimento populacional, as
familias que saem de suas cidades no interior em direcdo a capital em busca de
uma vida melhor, mas que nao conseguem um emprego e sucumbem a

marginalidade.

AplOs os comentarios, a professora pediu que eles produzissem um texto
dissertativo-argumentativo em uma folha especifica. Alguns alunos nao quiseram
escrever alegando que s6 a conversa estava 6tima, ndo sabiam como colocar no
papel. A professora insistiu e disse que era necessario que eles dessem suas

opinides por escrito e que teriam uma aula para fazé-lo.
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5.3.2 A analise dos textos dos alunos

Os textos dos alunos serédo analisados levando-se em consideracdo a matriz
de competéncia para a redacdo do Enem. Esses critérios de avaliagcdo foram
adotados por uma grande parte dos professores de lingua portuguesa da Primeira
Coordenadoria de Ensino da capital.

Figura 17 - Matriz de Competéncias para Redacao

= - iii- Selecionar, | IV- V- Elaborar |
Demonstrar Compreender relacianar, Demonstrar Proposta dE.
— | dominio da a proposta de organizar e conhecimento | intervencio
2 | norma padrio | redagdoe interpretar dos Para o
§ da lingua aplicar Informacgbes, mecanismaos Problema
= | escrita, conceitos das fatos, linguisticos ahordado, »
E varias dreas opinides e NECEessarios réspeitando
= de argumentos para @ | 0% direltos
E conhecimento | em defesa de construgio da | humanos
g para um ponto de argumentagdo
] desenvolvero | wista.
E tema, dentro
a dos limites
g estruturais do
texto
dissertativo-
argumentativo,

Fonte: INEP. Material de capacitacdo para corre¢do de redacéo, 2012.

A tabela acima apresenta os parametros de correcdo das redacodes, que,
adequados aos critérios estabelecidos pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), devem nortear o processo de leitura

e avaliacao dos textos, segundo o MEC.

Esse material tem guiado alguns professores de lingua portuguesa, da
Primeira Coordenadoria de Ensino, inclusive a professora pesquisada. Existe uma
grande preocupacdo desses profissionais em inserir os alunos na realidade do
Enem. Por esse motivo, em varios momentos, 0os professores trabalham com
situacdes distantes do contexto vivenciado pelos alunos do noturno. A cobranca da

Secretaria de Educacéo é intensa e gera certo desconforto nos professores.

Ha uma inquietacdo dos técnicos das secretarias, no sentido de que 0s
professores “treinem” os alunos para a realizacdo das avaliagbes em larga escala,

sem levar em consideracdo o0s conhecimentos adquiridos ou em processo de
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aquisicdo desses alunos do noturno; por isso, é crucial uma readequacao curricular

do médio noturno.

Como o material, citado acima, serve de apoio a professora, destacamos uma

competéncia e uma parte dos anexos relevantes na producao do texto.

Competéncia de area 8 - Compreender e usar a lingua  portuguesa
como lingua materna, geradora de significacdo e int egradora da
organizacao do mundo e da prépria identidade.

Estudo do texto argumentativo, seus géneros e recur  sos linguisticos:
argumentacdo: tipo, géneros e usos em lingua portug uesa - formas de
apresentacdo de diferentes pontos de vista; organizacdo e progressao
textual; papéis sociais e comunicativos dos interlocutores; relacdo entre
usos e propositos comunicativos; fungdo sociocomunicativa do género;
aspectos da dimenséo espaco-temporal em que se produz o texto.

Estudo dos aspectos linguisticos da lingua portugue sa: usos da
lingua: norma culta e variacéo linguistica - uso dos recursos linguisticos
em relacdo ao contexto em que o texto é constituido: elementos de
referéncia pessoal, temporal, espacial, registro linguistico, grau de
formalidade, selecdo lexical, tempos e modos verbais; uso dos recursos
linguisticos em processo de coesdo textual: elementos de articulacdo das
sequéncias dos textos ou a constru¢do da microestrutura do texto (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, 2009).

O ENEM, com relacédo a producéo de texto, valoriza a capacidade do aluno
em demonstrar dominio da linguagem, compreender a proposta de redacéo, fazer
bom uso da argumentacéo, respeitando os direitos humanos. E uma boa iniciativa;
no entanto, reiteramos que é necesséaria uma reformulacéo do curriculo do ensino
meédio, com um olhar especial para o0 médio noturno. Se ndo forem revistas as
condicbes reais desse segmento no noturno, uma parte dos alunos que pretende
ingressar nas universidades nao tera condi¢des de fazer o exame e entrar no curso

superior.

Passaremos as analises dos textos dos alunos.
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Figura 18 - Texto do Aluno S1
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Fonte: Dados da pesquisa: material cedido pelos professores, 2011.

O aluno S1 constroi seu texto em dois paragrafos, comprometendo a estrutura
do texto. O segundo paragrafo é longo e com alguns problemas na construcao das
frases e periodos; ha desvios gramaticais, sérios problemas de pontuacdo e de
registro adequado ao género. Ele aponta algumas solu¢cdes para resolver o
problema levantado na proposta, aparece sua opinido com relacdo ao assunto
tratado, mas nao convence o leitor do seu ponto de vista. O texto revela um
vocabulario pobre, considerando essa fase de escolarizacdo. Com relacdo aos

critérios estabelecidos pelo MEC, podemos avalia-lo da seguinte forma:

I. Ele demonstra dominio mediano da norma padrdo, apresentando alguns

desvios gramaticais, de escolha de registro e de convencdes da escrita.
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Desenvolve de forma mediana o tema, apresenta dominio precério do tipo

textual dissertativo-argumentativo.

Apresenta informaces, fatos, pertinentes ao tema, mas a argumentacao
nao aparece.

N&o articula as partes do texto.

Tenta elaborar uma proposta de conscientizagcédo relacionada ao tema,

mas ela nao é inovadora.

O texto € considerado mediano; todavia, com media¢cdes do professor, o

aluno conseguira avangar na produgéo escrita.

Figura 19 - Texto do Aluno S2
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Fonte: Dados da pesquisa: material cedido pelos professores, 2011.

O texto ndo é formado por pardgrafos, contém uma estrutura linguistica

rudimentar, isto €, embora se configure como texto, apresenta graves problemas

gramaticais, sérios problemas de pontuagcdo e de registro adequado ao género;
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existem marcas da oralidade. O aluno comeca o0 texto com as possiveis solu¢des
para o problema que a proposta traz, ele reproduz a fala da professora em
determinado trecho do texto, sua opinidao aparece de forma timida. Com relacdo aos

critérios estabelecidos pelo MEC, podemos avalia-lo da seguinte forma:

I. O aluno demonstra dominio insuficiente da norma padrédo, apresentando

graves e frequentes desvios gramaticais e de convencéao de escrita.

II. Desenvolve de forma mediana o tema, apresenta dominio precario do tipo

textual dissertativo-argumentativo.

[ll. Apresenta informacdes, fatos pertinentes ao tema, mas nao defende ponto

de vista.
IV. Na&o articula as partes do texto.

V. Elabora proposta de conscientizagdo relacionada ao tema, mas pouco
articulada.

E indiscutivel que o aluno S2 necessita de um acompanhamento sistematico
do professor. Quando lemos o texto, percebemos a existéncia de um distanciamento

do aluno com a leitura e a escrita, falta clareza e objetividade ao texto.
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Fonte: Dados da pesquisa: material cedido pelos professores, 2011.
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O aluno S3 tenta construir um texto, mas na realidade escreve respostas ao

tema. As ideias estdo sem concatenacao e ndo ha construcdo de argumentos por

parte do aluno. No entanto, ele traz uma possivel solu¢do para o problema, a partir

da afirmacdo de que a condicdo desses moradores de rua € consequéncia do

desprezo das familias. Ele, também, reproduz a fala da professora. E evidente o

pouco contato desse aluno com o género proposto.

estabelecidos pelo MEC, podemos avalia-lo da seguinte forma:

Apresenta informagoes,

frequentes desvios gramaticais e de convencao de escrita.

argumentativo.

argumentos.

Com relacdo aos critérios

. Demonstra dominio insuficiente da norma padrdo, apresentando graves e

. Desenvolve de forma precaria o tema, desconhece o tipo textual dissertativo-

fatos pertinentes ao texto, mas ndo constroi



IV. N&o articula as partes do texto.

V. Reproduz a proposta de conscientizag&o dita em sala.
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O texto contém uma estrutura linguistica rudimentar, isto €, embora se

configure minimamente como texto, apresenta graves problemas gramaticais, sérios

problemas de pontuacdo e de registro adequado ao género. O aluno necessita de

acompanhamento e intervencdes em seu texto para conseguir avangar no processo

de aprendizagem da lingua escrita.

Figura 21 — Texto do Aluno S4
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Fonte: Dados da pesquisa: material cedido pelos professores, 2011.
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O aluno S4 constréi seu texto em um unico paragrafo, embora ele ndo tenha
se preocupado com a estética do texto, pois ha varias rasuras e marca de corretivo;
o texto € regular. Ele elenca varios fatores que podem produzir um morador de rua,
aponta o uso de drogas como consequéncia dessa vida na rua, abandono; mais uma
vez o desemprego esta presente no texto de um aluno do médio noturno. O aluno
S4 deixa claro que conhece bem o tema proposto, por isso tem facilidade para
escrever sobre o assunto. Com relacdo aos critérios estabelecidos pelo MEC,

podemos avalid-lo da seguinte forma:

I. O aluno demonstra dominio mediano da norma padrao, apresentando alguns

desvios gramaticais, de escolha de registro e de convencdes da escrita.

II. Desenvolve de forma mediana o tema, apresenta dominio precario do tipo

textual dissertativo-argumentativo.

lll. Apresenta informacdes, fatos, pertinentes ao tema, mas a argumentacao

aparece muito timidamente.
IV. Articula as partes do texto precariamente, com muitas inadequacgoes.

V. Elabora proposta de conscientizagao relacionada ao tema.

O texto contém estrutura sintatica com certa organiza¢do, porém com desvios
gramaticais, na pontuagédo, na ortografia e no emprego do registro adequado ao
género. E necessaria a intervencdo do professor no texto para auxiliar o aluno na
elaboracdo dos periodos e paragrafos, na construcdo da argumentacdo e no

emprego dos conectores argumentativos.
5.3.3 Reflexdes sobre as condi¢des de producéo

ApoOs as analises dos textos “dissertativo-argumentativos”, constatamos que a
professora fez varias observacfes pertinentes com relagdo aos textos de apoio.
Esse auxilio leva-nos a crer que a professora tem ciéncia que ninguém escreve
sobre o que ndo sabe. Desse modo, é fundamental o papel do professor como
mediador na leitura dos textos de apoio, até que o0s alunos consigam realizar esse

processo de leitura e analise dos textos sozinhos. Se levarmos em consideracao que
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sdo alunos com um baixo desempenho em leitura e escrita, a andlise dos textos feita

pela professora teve um grande efeito nas produc¢des dos alunos.

A leitura prévia a atividade de escrita foi muito importante, uma vez que
aumentou de modo significativo o nivel de informacdo dos alunos, o que deveria
contribuir para uma boa constru¢ao textual. No entanto, os textos analisados ndo
tiveram o desempenho desejado, apesar de ter sido gerado um ambiente propicio a

escrita.

Todo ato de escrita deve ser pautado por uma motivacdo interna de quem
escreve. O professor deve contribuir para essa motivacdo, criando situacdes
significativas para fomentar a producdo escrita de seus alunos. A professora S
mediou o0 processo de escrita, através da andlise dos textos de apoio. Com isso, 0s
alunos tiveram como buscar em seus préprios conhecimentos motivo para escrever.
Através dos textos, esses alunos do primeiro ano noturno fizeram algumas
denuncias como o desemprego que acaba levando essas pessoas a viverem nas
ruas, o mesmo desemprego que talvez atormente esses alunos ou 0s seus

familiares, os seus pares.

Outro fator que aparece nos textos € o abandono dos moradores de rua pelas
familias e também o uso de drogas ilicitas; ha um tom de denulncia nos textos.
Essas situacdes retratadas no texto dos alunos marcam o motivo para escrever.
Apesar de terem um motivo para escrever, os textos produzidos terdo como unico
interlocutor a professora que lerda, corrigira, atribuira uma nota e os devolver3;

infelizmente, essas producdes nao ultrapassardao os muros da escola.

Para Geraldi e Citelli (2011, p. 20), o sujeito é produto da heranca cultural,
mas também de suas ac¢des sobre ela. O autor quer dizer que a0 mesmo tempo em
que repete atos e gestos ele também os constréi; € nessa concepcdo que
percebemos os alunos pesquisados. Eles repetiram o discurso da professora, mas a

partir desse discurso tentaram produzir oS seus como nos recortes abaixo:

Trecho do texto do aluno S3
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“Por que eles tornaram moradores de rua porque muito sdo despresado pelas
familias. outros vem pra a cidade para tentar avida e ndo sdo pessoas
gualificadas.”

Trecho do texto do aluno S2

“Podemos participar desse problema ajudando a tirar os moradores da rua e
encontrar um lar...”

Os alunos mostram que podem se colocar nos textos, embora apresentem
uma escrita com varios problemas de escolha de registro e de convencgéo e coesao.
Mesmo com essas dificuldades linguisticas, os alunos desenvolveram estratégias

para produzir os textos.

Devemos lembrar que as estratégias de escrita sdo utilizadas na producéo de
um texto em fungdo do seu interlocutor. Como a professora serd a unica
interlocutora e avaliadora dos textos, os alunos escreveram para ela, utilizaram seus
conhecimentos de mundo — abandono familiar, desemprego como estratégias de
escrita. As denuncias feitas pelos alunos surgiram a partir da mediacdo da
professora no processo de producéo textual.

Contudo, salientamos que a escolha do género textual ndo foi adequada para
essa turma, pois esses alunos no meédio noturno, nessa fase de aprendizagem,
ainda ndo dominam a escrita do género dissertativo-argumentativo adequadamente.
Além do que eles continham problemas tanto no plano da forma, quanto no do
conteudo. Esse fato é preocupante; cabe ao professor, assim, fornecer condi¢cdes
metodoldgicas aos alunos antes, durante e depois da producdo de texto, a fim de

gue esses problemas sejam minimizados.

A professora fez um bom trabalho antes da producgéo, através da leitura dos
textos de apoio, no entanto, ela ndo foi mediadora no trabalho durante a escrita dos
alunos. A mediacéo da professora no ato da escrita contribuiria para a percepgao de
algumas inadequacdes na escrita, durante o processo. Temos clareza de que em
uma aula (50mim), mesmo com um numero reduzido de alunos (20), no caso da
professora, fica dificil de atender bem a todos. Cabe, nesse momento, um
planejamento que favoreca a elaboracdo dos textos em periodos maiores — dois (2),

por exemplo. Essa situacao é para professor e escola pensarem juntos.
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Por fim, o educador deve propor a reescrita do texto aos alunos. Quando for
possivel, essa atividade deve ser feita individualmente, embora entendamos que um
dos entraves da reescrita no noturno seja a falta de tempo dos alunos para executa-

la em casa.

A reescrita € um instrumento de aprendizagem, pois oferece ao aluno a
chance de refletir sobre seu texto, ou seja, ela ira libertd-lo da cegueira temporaria
gue acomete todos aqueles que estdo escrevendo a primeira versao. Através da
proposta de reescrita, o professor fornecera marcas no texto que conduzirdo o aluno
a se deparar com suas possiveis dificuldades. Com o habito de reescrever seu texto,
o aluno passa a entender melhor o processo de escrita, amadurece e ganha

repertorio para 0s proximos textos.

Fornecer condicfes metodoldgicas durante e depois da producdo dos alunos
pelo professor € garantir um trabalho com a producéo de texto alicercado em bases

fortes, um importante instrumento na formacao do aluno do médio noturno.
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CONSIDERACOES FINAIS

Aos gquestionamentos que nos levaram a essa pesquisa sO nos resta, no
momento, encerra-los, posto que as consideracfes feitas nesse estudo abriram

outros novos que ja nos inquietam.

Iniciamos nosso percurso nos perguntando: por qual motivo as producdes
textuais dos alunos do médio noturno ndo eram satisfatorias? Por que alguns
alunos, desse turno, recusaram-se a produzir textos? Varios se recusaram a
escrever, e, como nossa insisténcia os incomodava, eles retrucavam: “Professora,
nao sei escrever texto!”. O que os afugentou do processo de producdo de texto?
Quais eram as condicbes proporcionadas pelos professores no exercicio com a

producao da escrita? Nés tinhamos algumas pistas; outras careciam de pesquisa.

Partimos da hipotese de que esses alunos, da escola pesquisada, nao
chegavam adequadamente letrados, por varias circunstancias, a esse nivel de
escolaridade; junta-se a isso a falta de condicdes metodoldgicas adequadas para
lhes garantir aprendizado da lingua escrita. A escola, no periodo noturno, contribui
para agravar essa situagdo, pois ndo h& um trabalho direcionado para
singularidades desse turno. Longe de apresentar um avanco significativo do ponto
de vista de uma escola adequada para seus alunos, ela reproduz o trabalho

efetuado no diurno.

Nosso ponto de partida foi pesquisar, conhecer um pouco mais as
particularidades do ensino médio noturno. Eramos sabedores da fragilidade desse
turno que nao tem conseguido deslanchar como deveria, pois fica relegado a
segundo plano na educagdo. Nao h& uma Unica secdo que abranja exclusivamente
as singularidades desse periodo na LDB. O ensino médio noturno possui alunos
trabalhadores, pais e maes de familia que buscam oportunidades, algumas ainda
que tardias, para melhorar suas condi¢bes de trabalho ou adentrar em um curso
superior. Com base na analise apresentada, constatamos que os alunos do ensino
meédio noturno convivem com a garantia legal de ter acesso a mesma qualidade

proporcionada pelo curso diurno e o fato de, na pratica, obter o minimo necessario.
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Dessa forma, faz-se necessaria uma reorganizagdo curricular e estrutural desse

periodo.

Faz-se necessario uma mudanca no curriculo do ensino noturno, tema de
estudos e pesquisas ha décadas, para conduzir a uma proposta diferenciada para
esse periodo que ndo possui ainda uma identidade consolidada.

Pensamos que um pequeno passo foi dado no sentido de promover a téao
sonhada mudanca nesse turno, que ganhou novas diretrizes curriculares através da
Resolucdo N° 2 de 2012. A resolucdo aponta que deve ocorrer uma organizagao
curricular e metodologica diferenciada. Segundo o documento, essas mudancas
devem garantir a permanéncia e 0 sucesso destes estudantes nas escolas e ampliar

a duracdo do curso para mais de 3 (trés) anos com menor carga horaria diéria.

Quica, essa mudanca nédo resulte em uma solucéo paliativa e sim uma
politica educacional coerente, respeitando-se as individualidades e a singularidade
da escola publica noturna! Desejamos que essa nova conducdo do ensino médio
possa auxiliar a transformar o médio noturno e que a escola seja de “boa qualidade”
(PRADO, 2011). Para tanto, € preciso que a comunidade escolar, pais, alunos,
professores estabelecam critérios para a construcdo de uma escola de “boa

gualidade”.

Paralelo as investigacbes sobre o ensino noturno, reunimos professores de
lingua portuguesa da rede publica estadual para, através de um questionario,
observarmos como esses professores conduziam o trabalho com a produgéo de
texto em sala de aula. Os dados revelados pela pesquisa nos permitiram apurar que
os professores pesquisados apresentam atividades contingentes, ineficazes, pois,
com a efetiva producéo de texto no médio noturno e na escola analisada, o trabalho
pedagdgico com a escrita dos alunos ndo considera todas as condi¢des de producao
postuladas por Geraldi (1997). Ratificamos nosso posicionamento no que tange a
escrita em sala como lugar de interacao verbal, espaco privilegiado de dialogo entre

professor e aluno.

O que observamos, através da pesquisa, é que o dialogo quase nao aparece

entre os atores principais deste estudo, visto que ha uma identificacdo de muitos
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problemas nas produc¢des desses alunos e alguns deles poderiam ser minimizados
pela intervencdo do professor no texto do aluno; outros problemas, de natureza
estrutural e organizacional da escola, que ndo competem ao professor, interferem
diretamente no resultado do seu trabalho. Este ultimo fato demonstra claramente
que a estrutura, definida pela Secretaria de Educacdo de Alagoas, a qual atribuiu
trés (03) aulas, apenas, para lingua portuguesa no médio noturno, esta equivocada.
Se levarmos em consideracdo as demandas escolares — cada vez maiores — e 0
volume de conteudos a serem ministrados em sala, esse numero é insuficiente,

gerando prejuizos ao aluno e frustragdo ao professor.

Através dos questionarios dos professores, observamos que os problemas
mais comuns identificados, pelos respondentes, nas producdes dos alunos sao: falta
de concatenacao das ideias, problemas na grafia das palavras, coesdo e coeréncia
e pouco dominio da escrita. Com os dados em maos e o0s textos escritos pelos
alunos, outro fator constatado é que ha um uso continuo da oralidade nos textos.
Como eles ndo tém familiaridade com a lingua escrita, representam sua fala nela.
Reiteramos que a escrita e a oralidade tém suas particularidades, que as tornam
singulares em seus diferentes modos de ser usadas. Nesse sentido, o auxilio do
professor no processo de adequacdo da lingua falada a escrita no médio noturno,
como em qualquer outra fase, deve partir da oralidade para a escrita, trabalhando as
diferencas e semelhancas entre as duas modalidades, posto que o maior objetivo do
ensino de portugués € o “pleno dominio” (MARCUSCHI, 2001) e aplicacdo de ambas

nos seus diferentes contextos.

A falta de repertério vocabular, nos educandos, é outro fator preocupante
nesse periodo, posto que as leituras sao parcas, seja na sala seja extraclasse. Na
nossa pesquisa, atentamos para o fato de trinta e cinco (35), dos setenta e trés (73)
respondentes, afirmarem néo ter lido nenhum livro, no periodo de um ano. Essa
auséncia acarreta sérias consequéncias aos alunos, uma delas é a perda de visao
de mundo e, por extenséo, a falta de informac&o que indubitavelmente leva ao
empobrecimento vocabular. O trabalho com o texto literario deve ser enfatizado no
ensino medio noturno; os dados da nossa pesquisa evidenciam a pouca frequéncia
de géneros literarios nas salas de aula. Para tanto, o professor deve selecionar os
textos literarios, tendo em vista os interesses e a capacidade interpretativa de seus
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alunos e, por acréscimo, o aluno gradativamente selecionard textos de sua
predilecdo, a partir de suas proprias experiéncias de leitura, descobrindo o prazer de
ler. Portanto, cabe ao professor levar a sala de aula textos de diversos géneros, que
motivem os alunos ao ato de ler ndo soé leituras para estudar, mas também para

fruicéo.

O processo de formacéo e expressdo do conhecimento humano situa-se no
“ambito social’, ou seja, nas ‘“relagbes interpessoais” (BAKHTIN, 2003), que
transformam os sujeitos e os fazem progredir. Quando trabalhada com a mediagao
do professor, a producéo de texto dos alunos tende a ser menos complexa e mais
interessante, pois através do olhar qualificado do professor, paulatinamente, o aluno

conseguira expressar sua individualidade.

Os professores tém ciéncia do papel da escrita para autonomia do
aluno. No entanto, reiteramos que os professores sujeitos da pesquisa fazem um
trabalho contingente com a producdo de texto no médio noturno. Por um lado,
porque ha um numero reduzido de aulas no noturno, contrapondo-se a uma gama
de conteudos propostos pelo curriculo do ensino médio; de outro, em razédo de o
professor que ndo considerar todas as condi¢cdes necessarias a uma producéo de
texto condizente com essa etapa de escolarizacdo. Antes da escrita, geralmente, os
professores sujeitos realizavam leituras de textos de apoio e/ou promoveram
“debates” sobre o tema proposto ou 0 género que foi trabalhado; no entanto, sé essa

atividade ndo conduziu a uma producéo adequada.

Os textos, quando produzidos, eram geralmente objetos de avaliacdo e
atribuicdo de nota pelo professor apos a corre¢cdo. Com relacdo a atribuicdo de nota
ao texto, entendemos que ndo ha problema, desde que nédo seja de forma
prematura. O que nos chamou a atencao foi o fato de essa atividade avaliativa, com
atribuicdo de nota, ter sido sugerida aos alunos em um curto espaco de tempo; o
aluno ndo pode escrever sobre 0 que ndo sabe, em um género que nao domina. A
producdo textual ndo foi satisfatéria, pois esse tipo de encaminhamento nao
promoveu a escrita dos alunos, uma vez que nao houve um “interlocutor previsto”
(ANTUNES, 2007), com quem pudessem partilhar seus dizeres, além do professor.
Nao houve mais modelos, mais informacdo sobre o tema, debate, analise das

especificidades do género, além da refaccdo. Ademais, os textos ndo receberam as
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intervengbes necessarias durante o processo de escrita. Essas mediagoes
auxiliariam a desencadear no aluno, através de um dialogo interior consigo mesmo,
guestionamentos quanto a escrita que enriqueceriam e confeririam sentido ao ato de

escrever.

Como estamos falando de interacdo e mediacdo, nada mais logico do que,
apos a escrita com intervencao do professor, analise e correcéo do texto, acontecer
a reescrita. Constatamos, através dos dados, que ndo ha um trabalho de reescrita
em sala de aula; em geral, fez-se uma atividade de reestruturagdo coletiva. A
reescrita ndo aconteceu. Esse tipo de atividade sé poderia/deveria ser realizada no
minimo em duas aulas, observando o contexto do noturno. Ressaltamos, ainda que
pedir a refaccdo como atividade de casa é€/seria inviavel, visto que a maioria dos

alunos trabalha durante o dia.

A pesquisa nos permitiu apurar que, além dos entraves estruturais do
meédio noturno, a metodologia utilizada pelos professores pesquisados ndo converge

para o progresso da escrita dos alunos.

Se quisermos mudar esse cenario, e ajudar nossos alunos do médio noturno,
enquanto as medidas estruturais ndo acontecem de fato, devemos privilegiar a
interacao entre professor e aluno. Para isso, o docente mediador do processo deve
apontar aspectos positivos, bem como aproveitar o momento da escrita para indicar
elementos em que o texto pode e deve ser aprimorado, considerando-se todos o0s

aspectos relevantes.

Outrossim, ha a possibilidade de outras disciplinas, a saber: filosofia,
geografia, historia e sociologia auxiliarem como participes no processo de escrita do
aluno. Elas teréo a fungéo de ajudar no desenvolvimento da autonomia intelectual e
do pensamento critico, viabilizando ao aluno o uso de diferentes linguagens
(filosofica, literaria etc.) como meio para expressar e comunicar suas ideias,
interpretar e produzir textos com criticidade, pois o trabalho com a producéo de texto

nao € e nem deve ser uma exclusividade das aulas de lingua portuguesa.
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Em conclusao, fica o desafio agueles que acreditam na escola publica e
querem dentro do possivel fazer um trabalho diferenciado que contribua para

desenvolver o aluno como ser social.
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APENDICE A — Questionario do professor

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
CENTRO DE EDUCACAO-PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA
BANCO DE DADOS

1. Qual o seu nome completo? (Opcional)
2. E natural de? Qual a sua Idade? (Opcional)
3. Qual a sua formacao profissional?
4. O que o atraiu para a area do Magistério?
5. Quantos anos atua como professor?
6. Fez alguma formacéo continuada recentemente?
7. Cite os dois ultimos livros lidos.
8. Vocé tem acesso a Internet?

() Sim

( ) Nao

( ) As vezes
9. Em caso afirmativo, onde vocé acessa?

( ) Na sua residéncia

( ) No local de trabalho

( ) Na Instituicdo
( ) Outros. Quais?

10. Vocé Ié revistas especializadas em lingua portuguesa? Em caso afirmativo
cite o nome.

11.Em guantas escolas trabalha e com quantas turmas?

12.Cite o nome da escola. Caso trabalhe em mais de uma cite aquela que
pertenca a primeira coordenadoria.



174

13.Qual seu grau de satisfacdo com relacéo a atividade que exerce?
) Insatisfatério

Satisfatério

Bom

Regular

Otimo

Excelente

AN NN NN N
SN N N N N

14.Quais as principais dificuldades da sua profisséo?
15.Vocé trabalha em qual(is) periodo(s)?

As 16 até 21 sado direcionadas aos professores do En  sino Médio
Noturno.

16.Como é trabalhar, para vocé, no ensino noturno?
17.Quais dificuldades séo encontradas para se lecionar no periodo noturno?
18. Como vocé caracterizaria os alunos do ensino médio noturno?

19.Ha uma politica direcionada para o ensino meédio noturno em sua escola?
(Algum incentivo)

20.Como vocé classifica o ensino noturno?
21.Quantas aulas sao destinadas a Lingua Portuguesa no periodo noturno?

22.Qual a sua principal dificuldade como professor (a) de Lingua Portuguesa no
periodo noturno?

23.Como vocé busca sanar as dificuldades encontradas?

24.Quantos paradidaticos os alunos no noturno leem no primeiro ano do Ensino
Médio?

25.H& uma politica, em sua escola, para incentivo a leitura e consequentemente
a producéo textual? Comente

26.Quantas aulas de producéao de texto ha por més nas turmas as quais vocé
leciona? (Situacéo real)

27.Descreva em poucas linhas como vocé realiza a atividade de producéo de
texto em sala.
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28.Como é a receptividade dos alunos com relacdo a aula de producéo textual?
29.Quais os problemas mais frequentes nas produgdes textuais de seus alunos?
30.Quais aspectos priorizam, como relevantes, em uma producao textual?
31.Que tipo de correcéo voceé faz nas producdes dos alunos?

32.Esses textos sdo entregues na proxima aula de lingua portuguesa? Em caso
de resposta negativa: Qual o prazo de devolugéo dos textos para os alunos?

33.0corre a reescrita de textos em sala de aula? Com que frequéncia?
34.Qual o objetivo da atividade de reescrita para vocé?

35.0 que vocé acha do trabalho com géneros textuais?
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APENDICE B- Questionario do aluno

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
CENTRO DE EDUCACAO-PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA
BANCO DE DADOS

1) Idade:
a. Menos de 18 anos;
b. De 18 a 25 anos;
c. De 26 a 30 anos;
d. De 30 a 39 anos;
e. Mais de 40.

2) Sexo: ( )masculino ( )feminino
3) Estado civil: ( )solteiro ( )casado (a) ou mora com companheiro (a)
4) Se casado (a), o companheiro (a) também estuda?

()Sim ( )Néo

5) Caso a resposta anterior seja afirmativa, qual o nivel?
a. Fundamental
b. Médio
c. Superior

6) Vocé tem filhos, se sim, quantos?
a. Nao tenho

b. 1filho

c. 2filhos

d. 3filhos

e

. 4 ou mais filhos

7) Com quem vocé mora? (Assinale apenas uma alternativa)

a. Com os pais

b. Com familiares
c. Com o cbnjuge
d. Com amigos
e. Sozinho

8) Qual o principal meio de transporte que vocé utiliza para chegar a escola? (Assinale
apenas uma alternativa)
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A pé/carona

Transporte coletivo

Veiculo motorizado préprio
Bicicleta

Transporte fretado (van, 6nibus)

® o 0o

9) Vocé trabalha?
a. Sim
b. N&o

10) Com que frequéncia vocé acessa a Internet? (Assinale apenas uma alternativa)
a. Diariamente
b. Semanalmente
c. Ocasionalmente
d. Nunca

11) O que vocé faz no seu tempo livre?
a. Assiste televisao

Cinema

Ouvir muasica

Barzinho

Esporte

Fica na internet

Leitura

Baladas

Assiste filmes em casa.

mST@meao0o

12)Vocé gosta de ler?
a. Sim
b. Néo
c. Um pouco

13) Qual sua principal fonte de informacdo de acontecimentos atuais? (Assinale apenas
uma alternativa)
a. Jornal escrito
Telejornal
Jornal falado (radio)
Revista
Internet

©oo o

INFORMACOES CULTURAIS

14) Ainda em relacdo a questdo anterior, assinale ATE TRES tipos de informacées que
Ihe despertam maior interesse.
a. Cultura e lazer
b. Esportes
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c. Veiculos
d. Informatica
e. Outro. Qual?

15)Com que frequéncia vocé busca essas informacfes? (Assinale apenas uma
alternativa)
a. Diariamente
b. Semanalmente
c. Ocasionalmente
d. Nunca

16) Excetuando livros escolares obrigatorios, que tipo de livro vocé 1€? (Assinale com X
uma ou mais alternativas)
a. Literatura da ficgdo (romances/contos/poesias/etc.)
b. Livros de néo ficcdo (ensaios/biografias/ciéncia/etc.)
c. Livro de autoajuda
d. Nenhum

17) Quantos destes livros, aproximadamente, vocé |é por ano?
a. Entrele3

Entre4e 6

Entre 7 e 10

Mais que 10

Nenhum

©oo o

INFORMACOES SOBRE A ESCOLA E O CURSO QUE VOCE ESTUD A

18) Nome da sua escola?

19) Em que periodo vocé estuda?

20) Qual o grau de satisfacdo com relacdo ao ensino da sua escola?
a. Satisfeito
b. Insatisfeito
c. N&o tem opinido

21)Caso vocé estude no periodo noturno, quais as dificuldades para se estudar nesse
periodo?

22) Quantas aulas de Lingua portuguesa ha, por semana, em sua turma?
a. 2aulas
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b. 3 aulas
c. 4 ou mais aulas
d. Nao sei

23) Qual a atividade em Lingua portuguesa que vocé mais se identifica? (Gosta)
a. Estudo gramatical
b. Leitura e interpretacéo de textos
c. Producéo de textos
d. Estudos da Literatura brasileira

24) Por qué?

25) Qual o maior problema que vocé identifica em sua escola com relacédo ao ensino de
Lingua portugués?

26) Quantas aulas ha no més em sua turma dé:
a. Interpretacéo de texto:
b. Producéo de texto:

27) Quais géneros textuais foram lidos, estudado este ano?
a. Crobnica

Conto

Carta argumentativa

Artigo de opinido

Dissertativo-argumentativo

Outros

~®oo0oT

28) Quais os géneros textuais foram produzidos este ano, em sala ou em casa, a pedido
do professor? (Redacdes feitas)
a. Cronica
Conto
Carta argumentativa
Artigo de opinido
Dissertativo-argumentativo
Outros

~®oo00T
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29) Como o professor solicita a producéo de texto?

a.

Coloca o tema no quadro e pede para a turma produzir um texto sobre o
tema.

Coloca o tema no quadro, comenta sobre o tema, ha um debate entre os
alunos e depois a turma produz o texto ( redacgao)

O professor traz um tema, alguns textos de apoio para leitura e auxilio na
elaboracéo de redacéo, pede para a turma produzir um texto sobre o tema.
Traz um tema, alguns textos de apoio para leitura e auxilio na elaboracéo da
redacdo, o professor comenta sobre o tema, hd um debate entre os alunos e
depois ha a producao de texto (redacao)

Outro

30) Vocé gosta do modo como o professor solicita (pede pra fazer) a redacéo?

a.

b.

Se sim, por qué?

Se néo, por qué?

31) Como é feita a corre¢édo dos textos produzidos por vocés alunos?

a.
b.

Em sala, correcéo coletiva.
O professor leva o texto para corrigir e traz em outra aula.

32) Ha reescrita do texto em sua turma?

a.
b.

Sim
Nao

33)Vocé gosta de escrever textos?

a.
b.

Sim
Nao

34) Qual(is) a(s) dificuldade(s) que vocé tem para produzir um texto?




