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BALBINOT, Julia Gabriela. Pratica De Andlise Linguistico-Semidtica em Lingua
Portuguesa para o Ensino Médio: movimentos dialégicos e dialéticos no processo
de ensino de leitura no livro didatico. 2025. 192 folhas. Dissertacdo (Mestrado em
Estudos Linguisticos) - Universidade Federal da Fronteira Sul. Chapecé, SC: UFFS,
2025.

RESUMO

Esta Dissertacdo intitulada “Pratica de Analise Linguistico-semidtica em Lingua
Portuguesa para o Ensino Médio: Movimentos Dialdgicos e Dialéticos no processo de
Ensino de Leitura no Livro Didatico” investiga o papel do Livro Didatico de Portugués
(LDP) no Ensino Médio (EM), com énfase na Pratica de Analise Linguistico-Semiotica
(PAL-S) no processo de leitura. A pesquisa parte do entendimento de que o LDP
constitui-se um recurso pedagogico central na Educacdo Basica (EB), sendo
determinante tanto na construcdo do saber quanto na formacao critica dos estudantes.
O estudo, dessa forma, tem como objetivo analisar em que medida o processo de
leitura proposto no livro Esta¢gdes Lingua Portuguesa: rotas de atuacdo social -
aprovado no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) 2021-2025 (Brasil, 2021) e
adotado em uma escola publica estadual de Chapecd, Santa Catarina - aproxima-se
ou se distancia da concepc¢ao de linguagem como interacdo discursiva, orientada pela
perspectiva dialogica e dialética da linguagem. A fundamentacéo tedrica ancora-se
nos estudos do Circulo de Bakhtin (Bakhtin, 2016[1976]; Vol6chinov, 2018[1929];
Medviédev, 2012[1928]) e em autores que tratam da PAL-S no processo de leitura. A
natureza da investigacdo é teorica, com abordagem qualitativo-interpretativa, de
acordo com o campo de estudo da Linguistica Aplicada (LA) (Moita Lopes, 2006;
Kleiman; Vianna; De Grande, 2019), com foco na andlise do material didatico, a luz
da literatura especializada e dos documentos oficiais orientadores do ensino de
Lingua Portuguesa (LP) e de leitura para o Ensino Médio (EM) no Brasil. O método de
andlise e de interpretacado das informacdes é dialético, em conformidade com a teoria
gue fundamenta a pesquisa, com procedimentos técnicos de carater histdrico e
comparativo. A dissertacdo estrutura-se em trés eixos: i. analise dos documentos
normativos parametrizadores da Educacdo Basica; ii. estudo do livro didatico como
instrumento pedagdgico; e iii. exame da concepc¢dao de linguagem e da abordagem da
PAL-S no processo de leitura no material selecionado. Os resultados evidenciam as
potencialidades e as limitacbes da obra didatica no que se refere a promocao de
praticas de leitura que favoregcam a formacao de leitores criticos, capazes de participar
ativamente na construcdo de sentidos, superando abordagens tradicionais e
fragmentadas. A investigacao refor¢ca que o LDP é um espaco de disputa de projetos
de sociedade. Sua analise ajuda a desnaturalizar concepc¢des de lingua, leitura e
juventude presentes no cotidiano escolar, cujas reflexdes resultantes podem orientar
formacOes iniciais, continuadas e permanentes em LP. Logo, esta Dissertacédo
reafirma a importancia de se compreender a leitura como pratica social, situada,
dialogica e constitutiva da cidadania em contextos contemporaneos.

Palavras-chave: Linguistica Aplicada. Ensino Médio. Livro Didatico. Pratica de
Analise Linguistico-Semidtica. Leitura.



BALBINOT, Julia Gabriela. Practica de Analisis Lingiiistico-Semiotico en Lengua
Portuguesa para la Enseianza Media: movimientos dialdgicos y dialécticos en el
proceso de ensefanza de lectura en el libro didactico. 2025. 192 hojas. Disertacion
(Maestria en Estudios Lingiiisticos) - Universidad Federal de la Frontera Sur. Chapecs,
SC: UFFS, 2025.

RESUMEN

Esta disertacidon titulada "Practica de analisis linglistico-semidtico en lengua
portuguesa para la ensefianza media: movimientos dialdgicos y dialécticos en el
proceso de ensenanza de la lectura en el libro didactico” investiga el papel del libro
didactico de portugués (LDP) en la ensefianza media, con énfasis en la Practica de
Andlisis Lingtistico-Semiético (PAL-S) en el proceso de lectura. La investigacién parte
del entendimiento de que el LDP constituye un recurso pedagdgico central en la
Educacion Basica (EB), siendo determinante tanto en la construccién del saber como
en la formacion critica de los estudiantes. El estudio, de esta forma, tiene como
objetivo analizar en qué medida el proceso de lectura propuesto en el libro Estacées
Lingua Portuguesa: rutas de atuagao social - aprobado en el Programa Nacional del
Libro Didactico (PNLD) 2021-2025 (Brasil, 2021) y adoptado en una escuela publica
estatal de Chapecd, Santa Catarina - se acerca o se distancia de la concepcién del
lenguaje como interaccion discursiva, orientada por la perspectiva dialdgica y
dialéctica del lenguaje. La fundamentacion tedrica se basa en los estudios del Circulo
de Bakhtin (Bakhtin, 2016[1976]; Voléchinov, 2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]) y en
autores que tratan la PAL-S en el proceso de lectura. La naturaleza de la investigacion
es tedrica, con un enfoque cualitativo-interpretativo, de acuerdo con el campo de
estudio de la Lingliistica Aplicada (LA) (Moita Lopes, 2006; Kleiman; Vianna; De
Grande, 2019), a la luz de la literatura especializada y de los documentos oficiales
orientadores de la ensefanza de Lengua Portuguesa (LP) y de lectura para la
Ensefianza Media (EM) en Brasil. EIl método de andlisis e interpretacién de la
informacidn es dialéctico, conforme a la teoria que fundamenta la investigacién, con
procedimientos técnicos de caracter histérico y comparativo. La disertacion se
estructura en tres ejes: i. analisis de los documentos normativos parametrizadores de
la Educacion Basica; ii. estudio del libro de texto como instrumento pedagdgico; v iii.
examen de la concepcion del lenguaje y del enfoque de PAL-S en el proceso de lectura
en el material seleccionado. Los resultados evidencian las potencialidades vy
limitaciones de la obra didactica en lo que se refiere a la promocion de practicas de
lectura que favorezcan la formacion de lectores criticos, capaces de participar
activamente en la construccion de sentidos, superando enfoques tradicionales y
fragmentados. La investigacion refuerza que el LDP es un espacio de disputa de
proyectos de sociedad. Su andlisis ayuda a desnaturalizar concepciones de lengua,
lectura y juventud presentes en el cotidiano escolar, cuyas reflexiones resultantes
pueden orientar formaciones iniciales, continuadas y permanentes en LP. Asi, esta
disertacion reafirma la importancia de comprender la lectura como practica social,
situada, dialdgica y constitutiva de la ciudadania en contextos contemporaneos.

Palabras Clave: Linguistica Aplicada. Ensefianza Media. Libro de Texto. Préactica del
Analisis Linguistico-Semidtico. Lectura.
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INICIO DA TRAVESSIA

O Livro Didatico (LD) é, historicamente, uma das principais ferramentas
pedagogicas utilizadas nas escolas brasileiras, desempenhando um papel crucial na
mediacdo do conhecimento entre o professor e o estudante. A sua funcdo é
constantemente adaptada as necessidades de uma sociedade em continua
transformacéo e ao proprio desenvolvimento das politicas educacionais no Brasil. No
contexto da Educacdo Bésica (EB), o LD configura-se como um recurso didatico-
pedagogico fundamental, tanto para a constru¢cdo do saber quanto para a formacao
critica dos estudantes.

No Ensino Médio (EM), especialmente, esse recurso assume um carater muito
importante, visto que € nesse periodo que os alunos consolidam conhecimentos
essenciais para a formacéo académica e para a preparacdo ao mercado de trabalho
e a cidadania. Essa fase deve ser compreendida como um momento de prepara¢cao
para os desafios académico-profissionais, exigindo uma abordagem pedagdgica que
favoreca o desenvolvimento de capacidades cognitivas, linguisticas e sociais
(Marqueti. 2023).

Particularmente, no @mbito do estudo da Lingua Portuguesa (LP), o LD assume
uma funcao estratégica, pois € por meio dele que os estudantes, com a mediagcdo do
professor, podem ampliar o desenvolvimento de capacidades linguisticas
fundamentais, seja no processo de leitura/escuta, de producédo de textos, escritos e
orais, bem como de Prética de Andlise Linguistico-Semidtica (PAL-S)!. Nesse sentido,
entende-se que a base do trabalho com a PAL-S nas aulas de LP:

[...] € a linguagem na interagdo social. Com isso, distanciados da viséo
subjetivista e da visdo objetivista enredadas no discurso da tradicdo,
advogamos a favor da linguagem nas interacdes de sujeitos na vida social,
numa concepcdo de linguagem como pratica, construto, objeto social,

1 Na contemporaneidade, os pesquisadores brasileiros que incorporam o conceito de PAL-S em suas
investigagBes costumam utilizar, de acordo, inclusive, com a denominagéo prevista na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017; 2018) a terminologia Pratica de Andlise
Linguistica/Semiotica (PAL/S). Entretanto, opta-se, neste estudo, pelo uso do hifen (-) ao invés da
barra obliqua (/), por se entender que nao se trata de uma disjuncdo entre termos (linguistica ou
semidtica), mas uma complementaridade (linguistica e outras semioses). Ressalta-se, portanto, que
os tracos linguisticos sdo semiéticos e quando se utiliza o termo linguistico-semiético, enfatizam-se
as varias semioses que podem se materializar em um texto-enunciado de género discursivo (Kraemer,
2024). Na primeira subsecéo, da terceira sec¢ado deste texto, explora-se, com maior especificidade, o
conceito de PAL-S que subsidia a investigacdo e seus desdobramentos para a andlise do corpus
delimitado.
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engendrada dialogicamente nos discursos da mudancga. Nessa concepcao
social, o trabalho com a linguagem nédo se sustenta sob o paradigma da
cognicao de sujeitos individualizados (subjetivismo) e nem sob o paradigma
do sistema fechado de formas e estruturas linguisticas (objetivismo), mas sob
as lentes da linguagem como construto social que medeia as interacdes
sociais entre sujeitos na vida (Acosta Pereira; Costa-Hubes, 20244, p. 26).

Nesse viés, para fundamentar um trabalho de natureza teérico-metodoldgica e
didatico-pedagdgica orientado por essa perspectiva social, torna-se imprescindivel
compreender outras dimensdes e especificidades dialégicas da linguagem,
notadamente no que se refere ao enunciado e aos géneros do discurso (Acosta
Pereira; Costa-Hubes, 2024a).

O (re)conhecimento desses conceitos sdo essenciais para o desenvolvimento
de capacidades leitoras e de escrita, no prisma da linguagem como interacao,
tornando-se indispensavel, ndo apenas para o0 aprimoramento escolar-académico,
mas também para o exercicio pleno da cidadania em uma sociedade cada vez mais
mediada pelos letramentos as praticas sociais. Além disso, a formacao reflexiva
critica?, que é uma das propostas centrais da educacéo contemporanea, depende, em
grande medida, da maneira como o Livro Didatico de LP (LDP) prop&e a abordagem
de temas atuais, a contextualizagdo e o estudo de géneros discursivos e 0
desenvolvimento da constru¢do do conhecimento e do raciocinio linguistico.

No Brasil, o LD tem sido um elemento precipuo nas politicas educacionais,
especialmente desde a implementacdo do Programa Nacional do Livro Didatico

(PNLD), que visa a garantir a distribuicdo gratuita desse material para alunos da EB

2 A andlise reflexiva critica pode ser entendida, neste estudo, como um processo no qual o leitor ndo
se limita a compreender superficialmente o contetdo do texto-enunciado, mas examina sua dimenséo
social, historica, cultural, ideoldgica, entre outra (Kraemer, 2014; 2024). Segundo Magalhdes (2009),
esse tipo de andlise pressupde a problematizacdo das praticas educativas e a avaliacdo consciente
das funcdes sociais e pedagdgicas dos discursos, permitindo ao sujeito refletir sobre o papel que as
diferentes linguagens desempenham na media¢éo do conhecimento, na construgéo da cidadania e
no ethos discursivo. De forma complementar, Liberali (2009) destaca que a reflexao critica envolve a
articulacdo do conhecimento tedrico, pratico e humano. Para esse tipo de reflexdo, ha uma
preocupacédo com os valores que fundamentam as propostas pedagogicas, visando a construcédo de
praticas mais humanas e pragmaticas. O educador critico analisa as implicagBes éticas de sua
atuacdo e das estruturas institucionais em que esta inserido. A autora afirma que a reflexdo critica
situa a andlise das a¢bes pessoais em contextos historicos e sociais mais amplos, buscando resolver
as contradi¢des presentes nas reflexdes técnica e pratica, ao promover a autonomia e a emancipacao
dos envolvidos. Esse enfoque permite compreender o LDP ou outro enunciado como producéo
discursiva historicamente situada, reconhecendo as escolhas linguisticas, os valores sociais e as
intencdes pedagdgicas que norteiam sua organizagdo. Portanto, a andlise reflexiva critica, conforme
essas autoras, ndo € apenas uma pratica de leitura, mas um ato de compreenséo e problematizagdo
dos discursos em seus multiplos contextos, favorecendo a construcdo de sentido de maneira
consciente, dialégica e fundamentada na realidade social dos sujeitos envolvidos no processo
educativo.
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em todo o territério nacional, com a intencéo de avaliar e disponibilizar obras didaticas,
tanto pedagodgicas quanto literarias, além de outros materiais de apoio a pratica
educativa “[...] de forma sistematica, regular e gratuita, as escolas publicas de EB das
redes federal, estaduais, municipais e distrital e as instituicbes comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos e conveniadas com o Poder Publico”
(Brasil, 2024, p. 02).

No entanto, € fundamental reconhecer que o LDP nao é isento de criticas. De
acordo com Oda (2009), muitos ainda apresentam abordagens pedagdgicas
tradicionais, com pouca reflexdo sobre questbes sociais contemporaneas e sem
promover uma educacéo critica capaz de questionar as desigualdades e as normas
impostas pela sociedade. Nesse sentido, € importante que seja constantemente
reavaliado e adaptado as novas necessidades educacionais e aos avancos nas
teorias linguisticas e pedagdgicas.

Esta investigacédo, portanto, tem como tema o estudo tedrico-analitico sobre a
PAL-S em perspectiva dialégica no processo de leitura no LDP Estacdes Lingua
Portuguesa: rotas de atuacdo social, de Fernanda Pinheiro Barros et al. (2020),
direcionado ao EM. A delimitacdo tematica estd no entendimento sobre sua
contribuicdo para o desenvolvimento das capacidades linguisticas dos estudantes e
sua funcdo como promotor de uma educacdo reflexiva critica. A pesquisa é
fundamentada em uma revisédo da literatura que aborda tanto as contribuicées de
autores que discutem o papel histérico e pedagdgico do LD quanto as que analisam
sua implementacéo especifica na disciplina de LP.

Assim, a investigacao intitula-se Pratica de Analise Linguistico-Semidtica em
Lingua Portuguesa para o Ensino Médio: movimentos dialégicos e dialéticos no
processo de ensino de leitura no livro didatico, com a pretensdo de realizar essa
reflexdo critica, sob a Optica da Linguistica Aplicada — LA (Moita-Lopes, 2006;
Kleiman, 2008a; 2008b; Kleiman; Vianna; De Grande, 2019), dos estudos dial6gicos
da linguagem, com énfase no Circulo de Bakhtin (Bakhtin, 2016[1979]; Voléchinov,
2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]) e da Pratica de Laboratorio de Analise
Linguistica e Semidtica /Semidtica — PAL-S direcionada ao processo de ensino de
leitura (Bertin; Angelo, 2019; Costa-Hibes; Kraemer, 2019 Acosta Pereira; Costa-
Hubes, 2021; Kraemer, 2024).
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O objeto de investigacdo € a obra EstacBes Lingua Portuguesa: rotas de
atuacao social, de Fernanda Pinheiro Barros et al. (2020), voltado ao EM e aprovada
no Edital de Convocacao n. 03/2019, da Coordenacéo Geral dos Programas do Livro
— CGPLI, PNLD Ensino Médio 2021-2025 (Brasil, 2021), adotada por uma escola,
publica e estadual, localizada no municipio de Chapecd, Santa Catarina. A Obra
analisada, com o objetivo de atender professores e estudantes do 1°, 2° e 3° anos do
EM, é composta pelo Livro Impresso do Estudante (LE) e pelo Livro do Professor. A
respeito desse material, destaca-se, como principio organizador, que se apresenta em
um unico volume, totalizando 420 paginas, contando com paginas referentes ao Livro
do Professor.

Com efeito, a questdo norteadora da pesquisa pauta-se ha seguinte indagacao:
em gue medida o processo de leitura presente no LDP Estac¢des Lingua Portuguesa:
rotas de atuacéo social aproxima-se ou distancia-se da perspectiva de linguagem
como interacao discursiva, em especifico no que se refere a PAL-S? Para responder
a pergunta de pesquisa, tem-se, como objetivo geral, compreender as potencialidades
e as limitacdbes do LDP, diante do recorte escolhido e direcionado a PAL-S no
processo de leitura, considerando sua importancia como um recurso pedagdgico
imprescindivel no processo educacional brasileiro. Como objetivos especificos,
propde-se:

a) analisar os documentos norteadores oficiais nacionais e estaduais da EB
para 0 EM em relagéo a LP e a leitura;

b) investigar a constituicdo do objeto de analise como instrumento didatico-
pedagogico ao ensino de LP e de leitura no EM;

c) refletir acerca da concepcéao de linguagem, com foco na PAL-S e no
processo de leitura presente no LDP Estacfes Lingua Portuguesa: rotas
de atuacdo social de uma escola publica e estadual da cidade de
Chapecd, Santa Catarina.

Como justificativa para a investigacdo, ressalta-se que, ao abordar o ato da
leitura, € comum associa-lo a habilidade de decifrar o codigo escrito, 0 que auxilia,
sem duavida, a execucdo de atividades cotidianas, mas, ndo, necessariamente,
promove a integracdo e a participacdo social do individuo em uma comunidade
letrada, o que se torna um dos fundamentos para reiterar o ensino reflexivo critico

acerca da leitura. Uma das razfes esta no envolvimento com os produtos culturais,
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pois, conforme Britto, “[...] ensinar leitura faz sentido se essa proposicdo promover a
formacédo das pessoas, por meio da experiéncia e da vivéncia intensa, metodica e
consistente com o conhecimento em suas diversas formas de expressao” (Britto,
2012, p. 43).

Assim, é essencial compreender a leitura além do processo superficial de
decodificacao, de identificar a materializacao linguistica de maneira grafofénica, ou de
apenas compreender o texto-enunciado em sua superficialidade. E preciso vislumbrar
esse movimento como uma atividade de alteridade, de (re)conhecimento da inter-
relacdo e da interdependéncia entre leitor-texto-autor-contexto e, portanto, agdo que
envolve fatores linguisticos e extralinguisticos (Kraemer, 2024). Britto (2015) destaca
a distincdo do ser leitor e do saber ler. Conforme o autor, ser leitor implica em se
inscrever na leitura, colocar a sua voz nas palavras escritas, submetendo-se ao
incobmodo da leitura, pois aquele que rejeita leituras com maior envolvimento
intelectual se torna avesso aos textos densos que ndo oferecem uma ratificacéo

imediata. Logo,

O leitor critico serd aquele que, na leitura, se afirma e se reconhece como

parte do processo de producdo de sentido. Ele ndo absorve passivamente a

palavra alheia e a reproduz, mas sim, mesmo quando concorda com o autor

do texto, dirige a ele — texto, autor — com suas proéprias reflexées, assumindo

conscientemente para si 0 que foi expresso por outro. Do contréario, ele se

desfaz como sujeito, se aliena da vida e do conhecimento (Britto, 2015, p. 81).

Nesse sentido, reitera-se que este estudo busca, a partir da pergunta de
pesquisa que norteia a investigacdo, compreender como se propde (ou nédo) a PAL-S
no processo de leitura do LDP em analise, direcionado ao EM, em se tratando de
estudo de textos-enunciados de géneros discursivos, tanto relacionados a sua
dimensdo contextual® (horizonte cronotdpico, tematico e axiolégico) quanto a
dimenséo linguistico-semiodtica (tema, constru¢cdo composicional e estilo), de acordo

com a perspectiva dialégica da linguagem (Bakhtin, 2016[1979]; Kraemer, 2024).

3 Nesta dissertacéo, opta-se pelo uso do termo dimens&o contextual (Kraemer, 2024) para se referir ao
gue estudiosos da perspectiva dialdgica da linguagem no Brasil e filiados ao Circulo de Bakhtin
(Bakhtin, 2016[1979]; Volochinov, 2018[1929]) costumam denominar de dimensdo social ou
extraverbal (Costa-Hubes, 2017), dentre outras possibilidades. Da mesma forma, usa-se o termo
dimensao linguistico-semiética (Kraemer, 2024), para o que os intérpretes da teoria do Circulo
(Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979], Vol6chinov, 2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]) comumente
denominam de dimenséo verbal ou verbo-visual (Costa-Hubes, 2017).
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Nesse sentido, justifica-se a investigacdo, em funcdo da importancia da
tematica para a pesquisadora, uma vez que, em sua trajetoria académica, que tem
inicio em 2018, quando ingressa no Curso de Letras — Portugués e Espanhol, na
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), campus Chapecd, ja apresenta
interesse em processos de ensino e de aprendizagem de lingua materna, bem como
em materiais didaticos para a mediacao desse conhecimento.

Durante a graduacdo, a pesquisadora participa de diferentes projetos que
ampliam a formacgéo e a visdo do papel do docente na préxis. Integra o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), que permite o primeiro contato
com a prética pedagdgica na Educacéao Basica, bem como no Programa de Educacéo
Tutorial (PET), momento em que desenvolve atividades de ensino, pesquisa e
extensdo que aprofundam a sua perspectiva acerca do papel social da Universidade.

Entre 2021 e 2023, insere como professora de Portugués como Lingua de
Acolhimento, em projeto realizado pela Pastoral do Migrante em parceria com a UFFS,
no qual ministra aulas de lingua e cultura brasileiras para imigrantes e refugiados,
visando a inser¢ao social na comunidade chapecoense de Santa Catarina. Em 2022,
atua na Oficina de Producéo Textual do Clube de Leitura Travessia, também na UFFS,
orientando praticas de leitura e escrita literaria para académicos e membros da
comunidade externa. Essas experiéncias consolidam a percepc¢ao de que a linguagem
e 0 ensino ultrapassam os limites da sala de aula, estabelecendo didlogos com
diferentes realidades sociais.

Além disso, tem experiéncias de estagio na Biblioteca da Universidade do
Estado de Santa Catarina (UDESC) e na Educacao Infantil, pela Prefeitura de
Chapecd, o que contribui para o entendimento da escola em suas diferentes etapas e
contextos. A pesquisadora se gradua em 2022, mas, desde 2019, exerce a docéncia
em diferentes niveis de ensino. Atualmente, atua como professora de espanhol no
Ensino Fundamental. Essa vivéncia profissional, bem como o contato cotidiano com
jovens e diferentes realidades escolares, provocam inquietacfes a respeito dos
desafios da educacdo contemporanea e reforcam a necessidade de aprofundar a
formacéo tedrica e critica da investigadora.

Dessa forma, ainda na graduacdo, no Trabalho de Conclusao de Curso,
propde-se a analisar, ancorada na area de LA, o espaco ocupado pela literatura no

Novo Ensino Médio, partindo do Curriculo Base do Territério Catarinense. Em 2024,



20

ingressa no Programa de Pds-Graduacdo em Estudos Linguisticos — PPGEL, da
UFFS, em ambito de mestrado, na linha de pesquisa Praticas Discursivas e
Subjetividades. Com enfoque na perspectiva dialégica da linguagem, encontra
fundamentos tedricos que dialogam diretamente com as inquietacbes da
pesquisadora sobre o ensino de linguas e o papel da leitura na formacé&o dos sujeitos.
Assim, assume o0 compromisso com uma pratica docente reflexiva critica, a fim de
compreender a linguagem como prética social, situada e dialégica, constituindo-se
como eixo central da formagéo de leitores criticos e cidaddos ativos na sociedade
contemporanea.

Logo, reitera-se a importancia da investigacdo em funcdo da emergéncia de a
pesquisadora, professora em formacdo continuada — além de seus pares e da
comunidade académico-escolar -, refletir sobre como o LDP apresenta-se no ensino
de LP nas escolas publicas de EB, direcionado ao EM no contexto de producéo do
estudo, tornando-se um fator preponderante para a aprendizagem em lingua materna.
Também, apresenta relevancia a delimitacdo em instrumentos didaticos direcionados
a esse nivel de ensino o qual, desde 2017, mostra-se em evidéncia pela nova politica
governamental educacional brasileira instituida pela Lei Federal 13.415 (Brasil, 2017),
a partir da conversdo da Medida Provisoria n° 746 de 2016 em Lei Federal Ordinaria,
apresentando reformas e novos desafios.

Por conseguinte, nesse contexto sécio-histérico-cultural em que se encontra a
sociedade brasileira, ainda é importante que estudos sejam realizados nesse ambito
do ensino, para se colocar em reflexdo a Ultima etapa da EB que é considerada de
extrema importancia a complementacdo do Ensino Fundamental (EF), agregando
conhecimentos vitais para a adequada inser¢cdo do jovem na academia, na profissao
e nas relacdes interpessoais que empreendera socialmente.

Considera-se que o EM precisa de uma perspectiva inovadora neste novo
milénio, integrando o aluno ao mundo contemporaneo, nas dimensdes precipuas da
cidadania e do trabalho. Para isso, acredita-se que a escola deva adequar-se as
necessidades de um Brasil considerado como Estado democratico, com a economia
equiparada as mais prosperas do globo, de tecnologia expansiva e com mudancgas na
producao de bens e de servigos, mas que enfrenta profundos desafios no que tange
a expansao do atendimento, a permanéncia do aluno na escola e a eficiéncia e a

eficacia dos servigos oferecidos (Kraemer, 2014).
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Conforme o0 que se espera dessa fase educacional, questdes relativas as
condicOes de funcionamento das escolas, a qualidade do material didatico, a leitura
no trabalho escolar, a participacéo dos pais na vida estudantil, a qualidade da merenda
escolar e, sem duvida, a formacado e a capacitacao dos professores séo prioridades
para compensar os efeitos da maior incorporagédo de alunos provenientes de familias

de menor escolaridade:

[...] o ensino descontextualizado, compartimentalizado e baseado no
acumulo de informacdes nao tem mérito nesse modo de ver a educagao. Por
isso, acredita-se, na proposta, ser imprescindivel buscar o significado da
construgdo do conhecimento escolar, mediante a interdisciplinaridade, o
incentivo ao raciocinio e a capacidade de aprender (Kraemer, 2014, p.15).

Também, embora o estudo sobre o LDP seja base de inUmeras pesquisas
académicas ao longo das ultimas décadas, a abordagem adotada nesta investigacao
tem um certo ineditismo, pelo fato do recorte com relacdo a PAL-S no processo de
leitura presente no LDP. Comprova-se essa acepc¢do ao buscar informacgdes no
Catdlogo de Teses e Dissertacbes — Capes (Brasil, 2025b), com o0s seguintes

conjuntos de palavras-chave:

CATALOGO DE TESES E DISSERTACOES - CAPES

Simulacéo 1

N. | Conjunto de Palavras-Chave Recorréncias

1 | "livro didatico", "ensino médio", "leitura”, "pratica de analise

linguistico-semiética”.

nada consta no repositério

"livro didatico”, "ensino médio", "leitura”, "pratica de analise
linguistica/semidtica".

nada consta no repositério

"livro  didatico”, "ensino médio", ‘leitura", "analise

linguistica/semiética".

nada consta no repositério

"livro didatico", "ensino médio", "leitura", "analise linguistica de
base dialégica"

constam 02 dissertacdes no
repositorio

Quadro 1: Simulagéo 1 — Catalogo de Teses e Dissertacdes — Capes.

Fonte: Brasil (2025b).

As duas dissertacdes que estao registradas e se aproximam do recorte tematico

da investigacao correspondem a:
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CATALOGO DE TESES E DISSERTAGCOES - CAPES

Descricdo das Dissertacfes

1 DEROZA, BEATRIZ CUSTODIO. Quadrinhos e BNCC: competéncias e habilidades leitoras
no livro didatico tecendo linguagens do PNLD 2020. 2022. 105 f. Mestrado em Letras Instituicdo
de Ensino, Universidade Federal de Sdo Paulo. Guarulhos, SP: UNIFESP, 2022. Disponivel
em: https://repositorio.unifesp.br/handle/11600/63793. Acesso em 10 fev. 2025.

2 | ALVES, Assuério Marcos. Multiletramentos e Base Nacional Comum Curricular (BNCC):
analise de unidades didaticas de linguagem e suas tecnologias. 2022. 180 f. Dissertacéo
(Mestrado em Linguistica Aplicada), Universidade Estadual do Ceara. Fortaleza, CE: UECE,
2022. Disponivel em: repositério virtual da Biblioteca da Universidade Estadual do Ceara.
Acesso em: 10 fev. 2025.

Quadro 2: Resultados — Simulacao 1 — Catalogo de Teses e Dissertacfes — Capes.
Fonte: Brasil (2025b).

Ao fazer nova simulag&o, com outros dois conjuntos de palavras-chave, obtém-

se as seguintes informagodes:

CATALOGO DE TESES E DISSERTACOES - CAPES

Simulagéo 2
N. | Conjunto de Palavras-Chave Recorréncias
1 | "livro didatico" "ensino médio" "leitura" "analise linguistica" constam 05 dissertacdes e 01
tese no repositério
2 | "livro didatico" "ensino médio" "leitura” constam 311 resultados, entre
dissertacdes e teses no
repositorio

Quadro 3: Simulacdo 2 — Catalogo de Teses e Dissertacdes — Capes.
Fonte: Brasil (2025b).

Os trabalhos que estéo registrados e se aproximam do recorte tematico da

investigacao correspondem a:

CATALOGO DE TESES E DISSERTACOES - CAPES

Descricdo das Dissertacfes

1 DOZE, Diego Bello. Entre as Oracdes e o Texto: subordinadas adverbiais em materiais
didaticos do novo ensino médio. 2023. 146 f. Dissertacdo (Mestrado em Filologia e Lingua



https://repositorio.unifesp.br/handle/11600/63793
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Portuguesa), Universidade de S&o Paulo. Sdo Paulo: USP, 2023. Disponivel em:
https://www.teses.usp.br/. Acesso em: 10 fev. 2025.

2 | GULART, Karla Daniele de Souza Araujo. A Préatica de Andlise Linguistica: estratégias de
didlogo com os géneros do discurso no Livro Didatico. 2010. 131 f. Dissertacdo (Mestrado em
Letras), Universidade Federal de Pernambuco. Recife, PE: UFPE, 2010. Disponivel em:
https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/. Acesso em: 10 fev. 2025.

3 | OLIVEIRA, Celina Trajano de. Livro Didatico de Lingua Portuguesa no Ensino Médio: uma
andlise na perspectiva da Educacao Linguistica. 2023. 168 f. Tese (Doutorado em Lingua
Portuguesa), Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo. Sao Paulo: PUC/SP, 2023.
Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/. Acesso em: 10 fev.
2025.

4 | SILVA, Hilma Liana Soares Garcia da. Praticas de Letramento Literario no Ensino Médio.
2019. 159 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino) — Universidade do Estado do Rio Grande do
Norte, Mossoré, 2019. Disponivel em:https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/.
Acesso em: 10 fev. 2025.

5 BITENCOURT, Janine Moraes. Escolarizagdo dos Eixos ‘Leitura e Interpretacao de Textos
Escritos’ e ‘Pratica de Analise Linguistica’ — ‘Caderno Aprender +’ (Ensino Médio). 2021.
120 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacao), Universidade Federal de Jatai. Jatai, GO: UFJ,
2021. Disponivel em: http://bdtd.ufj.edu.br:8080/. Acesso em: 10 fev. 2025.

6 | OLIVEIRA, Laiza Rodrigues. Problematizacdo das Discursividades sobre a Cidadania em
Dicionérios Escolares do Ensino Médio de Lingua Portuguesa. 2021. 90 f. Dissertacéo
(Mestrado em Linguistica e Literatura), Universidade Federal do Norte do Tocantins.
Araguaina, TO, 2021. Disponivel em:https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/.
Acesso em: 10 fev. 2025.

Quadro 4: Resultados — Simulado 2 — Catalogo de Teses e Dissertacdes — Capes.
Fonte: Brasil (2025b).

Também, investiga-se, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(Brasil, 2025a), com os mesmos indicadores, bem como no Portal de Periddicos da
Capes (Brasil, 2025c), obtendo-se semelhante resultado. Dessa forma, considera-se
gue esta investigacao seja viavel, em funcédo de que a geragdo de dados é acessivel
e possivel de ser sistematizada, descrita e analisada, a fim de explicar o fenémeno
estudado. Assim, também, espera-se que a contribuicdo da pesquisa seja relevante,
tanto para a pesquisadora quanto para os pares, a academia e 0 contexto escolar,
com a repercussao de seus resultados na comunidade universitaria e cientifica, ao ser
socializada em discussdes e debates, bem como em publicacdes em periodicos da
area e em eventos académico-cientificos.

No tocante ao caminho da pesquisa, adota-se a abordagem do Materialismo

Historico e Dialético (MHD), ao analisar o objeto de estudo em sua totalidade.


https://www.teses.usp.br/
https://www.teses.usp.br/
https://www.teses.usp.br/
http://bdtd.ufj.edu.br:8080/
http://bdtd.ufj.edu.br:8080/
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Diferentemente do enfoque positivista, que isola o objeto e o trata como algo separado
de seu contexto, a metodologia em foco busca compreender as caracteristicas
histéricas de mudancas e das contradi¢cdes presentes no corpus de analise.

Marx e Engels (Marx, 2011 [1867]; Marx; Engels, 2008 [1848]) sao os
pensadores em que se centra essa abordagem, que rompe com concepg¢oes idealistas
em favor do materialismo historico. O método visa a compreender e a intervir na
sociedade a partir da perspectiva da realidade, reconhecendo os seres humanos
dentro de um contexto historico e nas rela¢cdes materiais da sociedade em que vivem.
Em outras palavras, reconhece-se que todos o0s sujeitos habitam uma realidade
moldada por herancas do passado; assim, para compreender o presente, requer-se
um olhar sobre os processos histéricos materiais e concretos que moldam a realidade
atual, abrangendo sua totalidade.

Nessa perspectiva, as ideias nao existem de forma isolada, mas surgem a partir
de questdes materiais presentes na sociedade em que se vive. O MHD ndo examina
as situacdes de maneira isolada, mas observa a producéao e a reproducao da vida real
ao longo da histéria. Marx e Engels (Marx, 2011 [1867]; Marx; Engels, 2008 [1848])
referem-se a essa materialidade como a necessidade de construgdes materiais
concretas para efetivar mudancas na realidade, destacando que ideias, pensamentos
ou desejos por si sO ndo sao suficientes.

Essa materialidade é fundamental para possibilitar a mudanca, seguindo uma
l6gica dialética, que ndo apenas enxerga a totalidade do objeto, mas também suas
mudancas, relacbes estabelecidas e movimentos. Conforme Cavalcanti (2014, p.
988), “O materialismo historico-dialético € uma teoria e um método de explicacédo da
realidade. Enquanto teoria, a dialética concebe a realidade como uma totalidade
concreta, caracterizada pela contradicdo e pelo movimento”. A dialética, entdo, esta
enraizada na contradicdo e no conflito do objeto, elementos necessarios para que
ocorram movimentos e possibilidades de mudanca.

Ao conduzir a pesquisa com uma abordagem no MHD, €& essencial
compreender o0 objeto em relacdo a totalidade da qual faz parte, captando suas
contradi¢coes internas e entendendo seus movimentos e possibilidades de mudanca.
Para a dialética, nada esta definitivamente concluido; tudo estd em constante

processo de construgao, em que um fim marca o inicio de outro. “Assim, o pesquisador
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dialético buscara conhecer para transformar o conhecido e, dialeticamente, ao fazer
isso, também se transformara” (Cavalcanti, 2014, p. 989).

A pesquisa tedrica nas ciéncias humanas e sociais, especialmente quando
fundamentada no MHD, tem como objetivo compreender os fendbmenos sociais em
sua totalidade, historicidade e contradicdo. Nesse sentido, a analise do processo de
leitura presente nos LD deve considerar ndo apenas 0s aspectos pedagdgicos ou
linguisticos, mas também os aspectos ideoldgicos, sociais e historicos que permeiam
a construcdo dos conteudos e sua veiculagdo no contexto escolar. Dessa forma,
ressalta-se que a geracao de dados desta investigagao acontece por documentagao
indireta, por meio de estudos bibliograficos e documentais.

Nesse viés, o conhecimento teorico fundamentado no MHD n&o parte do
imediato, mas busca desvelar as media¢des que estruturam a realidade social (Kosik,
1976; Lukacs, 2010). Associando essa perspectiva ao estudo do LD e ao processo de
leitura nesse corpus de analise, ler ndo pode ser entendido como apenas decodificar
0S signos, mas como uma pratica social que envolve reflexdo critica do mundo, como
defende Freire (1987). O LD, nesse contexto, pode se tornar tanto instrumento de
reproducéo quanto de contestacao das ideologias dominantes.

Logo, é preciso, sob o viés tedrico, um movimento de reflexdo critica e de
sistematizacao do conhecimento ja produzido (Minayo, 2001; Severino, 2007). Trata-
se de um processo que visa a elaboracdo conceitual e categorial, no qual o
pesquisador investiga o objeto em suas multiplas determinacdes. Assim, ao analisar
0 processo de leitura no LD, o pesquisador deve recorrer a conceitos como ideologia,
hegemonia, linguagem e consciéncia, articulando-as ao contexto histérico em que o
material € produzido e é utilizado.

Com base nos pensadores subsidiam a fundamentacdo tedrica desta
Dissertacdo, compreende-se que o conteltdo do LD carrega elementos da luta de
classes, sendo palco de disputa entre visées de mundo. O processo de leitura,
portanto, ndo é neutro: ele pode contribuir para a formacg&o de uma consciéncia critica,
ou, ao contrario, reforcar o consenso ideolégico hegemaonico.

Assim, a pesquisa teorica sobre o processo de leitura nos LDs, alicergada no
MHD, busca desnaturalizar os conteludos apresentados, compreendendo-0s como
construcdes sociais inseridas em um contexto histérico especifico, com implicacdes

politicas e ideologicas. Tal abordagem permite uma analise critica do papel que o
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ensino da leitura desempenha na formacdo dos sujeitos e na reproducédo (ou
superacao) das condi¢cdes sociais existentes.

Como abordagem, a pesquisa é qualitativo-interpretativa de acordo com os
preceitos da LA (Moita-Lopes, 2006; Kleiman, 2008a; 2008b; Kleiman; Vianna; De
Grande, 2019). A escolha da abordagem qualitativo-interpretativa para o estudo do
processo de leitura no LD justifica-se pela natureza complexa, situada e
ideologicamente permeada da linguagem e dos processos de significacdo no contexto
educacional. Essa abordagem, conforme defendido por Moita-Lopes (2006), esta
alinhada com os pressupostos da LA critica, que compreende a linguagem como
pratica social e propde um olhar investigativo voltado a construcdo de sentidos nas
interacdes sociais historicamente situadas.

Ao abordar a leitura como préatica discursiva, a pesquisa qualitativo-
interpretativa busca entender os sentidos atribuidos pelos sujeitos aos textos e as
praticas de leitura, reconhecendo que tais sentidos ndo sdo neutros nem universais,
mas sim, construidos a partir de suas insercdes sociais, culturais e ideolégicas. Como
destaca Kleiman (2008b), a leitura deve ser concebida como um processo de
construcédo ativa de sentidos, que envolve ndo apenas o leitor e o texto, mas também
as condi¢des socioculturais e institucionais em que a leitura ocorre.

Nesse sentido, o LD, como artefato pedagogico e cultural, torna-se objeto
privilegiado para analise critica, pois € simultaneamente um instrumento de ensino e
um veiculo de ideologias. Para Kleiman, Vianna e De Grande (2019), a pesquisa em
leitura deve considerar as praticas sociais de letramento e os discursos que permeiam
0s materiais didaticos, levando em conta a heterogeneidade dos sujeitos e a
complexidade das relacGes de poder presentes nos contextos escolares.

Essa abordagem dialégica com a LA critica converge com o0s principios do
MHD, ao considerar que os fenbmenos educacionais, como o ensino da leitura, ndo
podem ser analisados isoladamente, mas devem ser compreendidos em sua
totalidade, historicidade, dinamicidade e contradicdo. Como apontam Kosik (1976) e
Lukacs (2010), o conhecimento da realidade requer a superacdo da aparéncia
imediata e a andlise das determinacdes profundas que a estruturam.

A pesquisa qualitativo-interpretativa, pois, ao buscar compreender o0s
processos de leitura em sua complexidade, permite articular as dimensdes micro e

macrossociais, evidenciando as relacdes entre praticas escolares, politicas
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educacionais, discurso ideolégico e formacdo de consciéncia. Essa perspectiva &
também defendida por autores como Severino (2007) e Minayo (2001), que destacam
gue a pesquisa nas ciéncias humanas deve assumir uma postura critica e reflexiva
diante de seus objetos de estudo, valorizando a interpretacao dos sentidos produzidos
nas praticas sociais.

Assim, a abordagem qualitativo-interpretativa, com fins explicativos, nao
apenas € coerente com 0s objetivos do estudo do processo de leitura no LD, mas
também se mostra epistemologicamente consistente com uma postura critica e
transformadora da pesquisa, comprometida com a compreensao dos mecanismos de
reproducdo e superacdo das desigualdades educacionais e sociais. Quanto ao
método de analise e de interpretacdo dos dados, este é dialético, de cunho processual,
ao investigar a acdo reciproca do fendmeno, entendendo-o em constante
transformacdo, cujo embate entre as vozes sociais é condi¢cdo inerente as mudancgas
gue ocorrem na educacdo e na sociedade, por se entender que suas quatro leis

basicas sustentam a apreenséo discursiva do conhecimento, a partir da analise da:

a) acdo reciproca entre os sujeitos da educacédo presentes na pesquisa, 0s
quais interagem, relacionam-se e, portanto, agem uns sobre 0s outros;

b) mudanca dialética, em que se investiga o processo do ensinar e do
aprender em constante movimento;

c) possibilidade de transicdo da quantidade a qualidade ou mudanca
gualitativa, na qual se observa se ha contribuicdo do processo de
pesquisa em formacéo continuada para a reflexdo docente;

d) interpenetracdo dos contrarios, sendo estes correspondentes as forcas
centrifugas e centripetas* inerentes ao contexto educacional em que se
insere [0 objeto de analise] da pesquisa (Kraemer, 2014, p. 60).

Além disso, como métodos secundarios, utiliza-se o historico, a fim de
estabelecer o conhecimento do processo cronotdpico que sustenta a investigacao, e
0 comparativo, no intuito de cotejar a teoria a pratica. Na interacdo com os documentos
norteadores e com o LD, foco de andlise, reflete-se criticamente acerca do objeto de
estudo, para explicar as multiplas determinagdes que o configuram, fundamentando-
se na acao reciproca, na mudanca dialética, na transformacado e na interpenetracao

dos contrarios. Para o MHD, “...] a analise dos dados representa o esforco do

4 “Forcas centripetas, na visdo bakhtiniana, sdo as que agem na tentativa de centralizar
axiologicamente o plurilinguismo e as centrifugas, com movimento inverso, rechagam continuamente
as tendéncias centralizadoras” (Kraemer, 2014, p. 60).
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investigador de estabelecer as conexdes, mediacdes e contradicdes dos fatos que
constituem a problematica pesquisada” (Frigotto, 2004, p. 88).

Como passos investigativos, com efeito, parte-se do contexto problematizador,
que se trata do percurso norteador da pesquisa, questionando em que medida o
processo de leitura presente no LDP Estacdes Lingua Portuguesa: rotas de atuagao
social, aproxima-se ou distancia-se da perspectiva de linguagem como interacao
discursiva, em especifico no que se refere a PAL-S -, para a busca na teoria e no
corpus de andlise, responder essa indagacao.

Diante do exposto, a definicdo da abordagem metodoldgica desta pesquisa —
gualitativo-interpretativa ancorada nos pressupostos da LA e orientada pelo
referencial do MHD — revela-se epistemologicamente consistente com os objetivos
do estudo. A articulacéo entre essas perspectivas possibilita compreender o LD nao
como um instrumento neutro de ensino, mas como um artefato histérico e ideoldgico,
situado em contextos sociais concretos, onde ocorrem disputas de sentidos,
ideologias e visbes de mundo.

A investigacdo do processo de leitura no material didatico selecionado, a luz
dessa abordagem, permite explorar as praticas discursivas e os sentidos atribuidos a
linguagem em sala de aula, considerando as condi¢cdes materiais, historicas e
institucionais em que se produzem e se reproduzem tais praticas. A pesquisa,
portanto, propde-se a compreender as informacdes criticamente, desvelando suas
contradi¢coes, suas mediacdes e suas potencialidades para a formacdo de sujeitos
criticos e transformadores.

Com isso, reafirma-se o compromisso desta investigacdo com uma postura
tedrico-metodoldgica que compreende a linguagem como pratica social, a leitura como
construcéo ativa e situada, eivada de sentidos, e o LD como instrumento mediador de
saberes e ideologias. Tais elementos, analisados de forma integrada, dialégica e
dialética, contribuem para uma compreensdo mais profunda dos processos
educacionais e para a reflexdo critica sobre praticas pedagodgicas mais
emancipadoras e socialmente comprometidas.

O construto teorico deste estudo estd fundamentado em trés acgdes
investigativas, por meio das quais se ancoram as sec¢Oes da Dissertacdo: primeiro,
estudo dos documentos norteadores oficiais hacionais e estaduais da EB para o EM

em relacdo a LP e a leitura; segundo, pesquisa relativa ao LD como instrumento
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pedagdgico para o ensino de LP e de leitura no EM; terceiro, investigacao acerca da
concepcao de linguagem, com foco na PAL-S e no processo de leitura presente no
LDP Estac¢des Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social, destinado ao EM, adotado
em uma escola de EB, publica e estadual, de Chapecd, SC.

Dessa forma, na primeira se¢éo, intitulada o Embarque na Lingua Portuguesa
para 0 Ensino Médio, apresentam-se trés subsecdes: a primeira que trata dos
Documentos Oficiais da Educacéo Basica; a segunda que discute a Base Nacional
Comum Curricular do Ensino Médio e a terceira que trata dos Desafios do Ensino de
Portugués no Novo Milénio.

Na segunda secdo, intitulada Viagem pelo Ensino de Leitura e Histéria do Livro
Didatico, apresentam-se, também, trés subsecbes: a primeira alude A Linguagem
como Interacdo e aos Géneros Discursivos; a segunda faz uma retrospectiva do Livro
Didético na Histéria da Educacdo e a terceira estabelece um panorama entre
Concepcdes de Leitura e Livro Didatico.

No que tange a ultima secéo, intitulada Estacdo Lingua Portuguesa: Livro
Didéatico no Ensino Médio, tem-se, em uma primeira subsecao, a apresentacdo de
conceitos acerca da Pratica de Andlise Linguistico-Semidtica — PAL-S; em um
segundo momento, do LDP Estacfes Lingua Portuguesa e Rota de Andlise; e, por
fim, a reflexdo acerca d’A PAL-S na Leitura em Estacfes Lingua Portuguesa, com o

intuito de procurar responder a pergunta de pesquisa proposta nesta investigacao.



30

1 EMBARQUE NA LINGUA PORTUGUESA PARA O ENSINO MEDIO

A trajetoria historica da legislacdo educacional no Brasil revela ndo apenas
mudancas estruturais no sistema de ensino, mas também transformagdes profundas
na maneira como se compreende e se ensina a LP. Desde a década de 1960, o pais
passa por diferentes reformas legais e pedagdgicas que moldam o ensino da lingua
materna, refletindo os contextos politico-sociais e as demandas educacionais de cada
época.

Essa mudanca normativa perpassa desde as primeiras politicas voltadas a
organizacao curricular até a formulacéo de documentos reguladores contemporaneos
como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017; 2018a). Ao longo das
ultimas décadas, o ensino da LP deixa de ser centrado exclusivamente na gramética
normativa e na memorizagdo, para assumir um papel voltado a préatica discursiva, a
leitura critica e ao letramento, conforme discutido por autores como Soares (2004) e
Kleiman (2008a; 2008b).

Assim, esta se¢do propde-se a realizar uma retrospectiva histdrica das leis que
regem o ensino de LP na EB brasileira, desde os anos 1960 até os dias atuais. Busca-
se, com isso, identificar os principais marcos legais, compreender seus fundamentos
pedagogicos e apontar as implicacfes desses documentos para a pratica docente e 0

desenvolvimento das capacidades linguisticas dos estudantes.

1.1 PORTAO 1: DOCUMENTOS OFICIAIS DA EDUCACAO BASICA.

Na década de 1960, o Brasil vivencia uma conjuntura de forte centralizacao
politica e crescente demanda por expansao do sistema educacional. As politicas
educacionais passam a refletir uma preocupacéo mais pragmatica com a formacgéao de
cidadaos para o mercado de trabalho e com o controle ideoldgico da Educacdo. A
criacdo do Movimento Brasileiro de Alfabetizac&o (Mobral), pela Lei n® 5.379 de 15 de
dezembro de 1967 (Brasil, 1967) e oficializado pelo Decreto n° 62.455 de 22 de marc¢o
de 1968 (Brasil, 1968), visa a combater o analfabetismo funcional de jovens e adultos,
embora seus métodos sejam alvo de criticas por adotarem uma abordagem tecnicista
e descontextualizada da realidade social dos alunos (Freire, 1989).

Além disso, o ensino de LP ainda é fortemente marcado por uma concepgao

tradicional, com énfase na gramatica normativa e na corre¢do linguistica. Essa
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abordagem reflete a influéncia da elite intelectual e das normas cultas de prestigio,
desconsiderando as variac0es linguisticas e 0os aspectos socioculturais dos falantes:
“O ensino tradicional da lingua sempre esteve voltado a normatividade, a ‘corregao’
gramatical, distanciando-se do uso real e cotidiano da linguagem pelos alunos”
(Travaglia, 2001[1997], p. 45).

A década de 1970 é marcada pela promulgacdo da Lei n° 5.692, de 11 de
agosto de 1971 (Brasil, 1971), que reformulou o ensino de 1° e 2° graus no Brasil.
Inserida em um contexto de regime militar, essa legislacéo visa, também, a adequar
o sistema educacional as necessidades do mercado de trabalho, promovendo uma
formacdo tecnicista e instrumentalista. No que diz respeito a LP, a disciplina foi
reconfigurada sob a designacdo de Comunicacdo e Expressdo, o que sinaliza uma
tentativa, ainda incipiente, de superar a abordagem gramaticalista tradicional.

Apesar da nomenclatura inovadora, essa nova configuracao curricular mantém-
se atrelada a praticas pedagogicas conservadoras. Como aponta Antunes (2003), ha
uma dissonancia entre o nome da disciplina e a sua efetiva pratica em sala de aula:
“‘Chamava-se ‘Comunicagdo e Expressao’, mas continuava-se a ensinar a lingua
como se estivesse presa a légica da norma culta e da gramatica normativa, sem
qualquer vinculo com os usos reais da linguagem” (Antunes, 2003, p. 29).

O objetivo é formar individuos capazes de se comunicar no mundo do trabalho,
mas sem desenvolver de forma critica sua competéncia discursiva. Isso evidencia um
projeto educacional direcionado mais a funcionalidade e a adaptacdo do sujeito ao
meio social do que a sua formacédo cidada. Esse tecnicismo pedagdgico influencia
diretamente o ensino da LP, tornando-o0 mecanico e descontextualizado. O contetdo
e centrado em regras, definicbes e analise sintatica, desconsiderando a dimenséao
comunicativa e cultural da linguagem.

A critica a essa abordagem encontra respaldo em autores como Geraldi (1984),
gue defende um ensino da lingua centrado na interacao e na construcdo do sentido:
“Ensinar lingua € ensinar o aluno a dizer e a ouvir, a escrever e a ler, compreendendo
e produzindo sentidos em contextos reais de comunicagao” (Geraldi, 1984, p. 14).
Diante disso, a Lei n°® 5.692 (Brasil, 1971), portanto, representa um avanc¢o formal na
tentativa de modernizar o ensino da LP, mas carece de mudangas estruturais na
pratica pedagogica e na formacéo docente, perpetuando uma légica tradicionalista e

normativista.
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A promulgacao da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (Brasil, 1988)
representa uma virada paradigmatica na Educacéo brasileira. Em um cenario pos-
ditadura, a Carta Magna consagra a Educacdo como direito de todos e dever do
Estado e da familia, conforme seu Art. 205 (Brasil, 1988), estabelecendo como
finalidade o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacédo para o trabalho.

Em relacdo ao ensino da LP, o Art. 210 da Constituicdo determina que “[...]
serdo fixados contetdos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
regionais” (Brasil, 1988). Isso implica um reconhecimento da diversidade linguistica e
cultural brasileira como parte integrante da formacao educacional dos alunos.

Nesse espirito democratico, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), n.
9.394 (Brasil, 1996), regulamenta os dispositivos constitucionais relativos a Educacao.
No tocante ao ensino da lingua materna, a LDB estabelece a obrigatoriedade do
ensino de LP em todos os niveis da EB, como elemento essencial a formacéo dos
estudantes, tanto no campo da comunicacdo quanto no da cidadania critica e
participativa. Segundo o Art. N. 26 da LDB:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela (Brasil, 1996).

Esse marco legal possibilita que o ensino da LP passe a valorizar ndo apenas
0 padrdo da lingua, mas também as variacdes linguisticas, praticas sociais de
linguagem, géneros discursivos e a reflexdo critica sobre os usos da lingua. Para
Geraldi (1997), essa mudanca representa um avanco importante, pois desloca o foco
da corregao gramatical para a construgao do sentido e da interagdo discursiva: “A
escola precisa deixar de ser um espaco de repressao linguistica e passar a ser um
lugar de reflexdo sobre a linguagem, sobre seus usos, seus efeitos, suas ideologias”
(Geraldi, 1997, p. 23).

Outros autores, como Rojo (2004b), apontam que a LDB (Brasil, 1996) é
fundamental para consolidar uma visdo sociolinguistica da linguagem, embora sua
efetiva implementacdo dependa da formacdo continuada de professores e de

condi¢Oes estruturais nas escolas. Assim, com a promulgacdo da nova LDB (Brasil,
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1996), torna-se necessario desenvolver documentos orientadores que detalhem as
diretrizes para a implementacao do curriculo nacional.

Em consequéncia, sdo elaborados os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNSs), publicados entre 1997 e 2000 pelo Ministério da Educacao (Brasil, 1998;
2000), com o objetivo de auxiliar os professores na construgcdo de propostas
pedagogicas coerentes com a legislacéo vigente. No campo da LP, os PCNs (Brasil,
1998; 2000) marcam uma ruptura significativa com as praticas de ensino baseadas
exclusivamente na gramatica normativa e nos textos literarios descontextualizados.

A proposta enfatiza o ensino da lingua como prética social, mediado por
géneros discursivos diversos e situacdes reais de uso da linguagem. Essa perspectiva
e fortemente influenciada por estudiosos como Bakhtin (2003[1979]; 2016[1979]),
embora, no Brasil, seja apropriada pedagogicamente por autores como Faraco (2009;
2008; 2006), Franchi (1991), Geraldi (2010; 2002[1991]; 1997; 1984), Possenti e llari
(1987), Possenti (2002[1996]), Travaglia (2001[1997]), Marcuschi (2002), entre outros:
“Ao tratar a linguagem como pratica social, os PCNs propdéem que o ensino de Lingua
Portuguesa se organize em torno de atividades de leitura, producéo e analise de textos
gue circulam socialmente, levando em conta os diferentes géneros discursivos”
(Marcuschi, 2002, p. 25).

O documento valoriza a diversidade linguistica e promove uma abordagem que
visa a desenvolver as capacidades discursivas dos alunos, ao potencializar a atuagéo
critica em diferentes campos de atividade da vida social. Além disso, h4 énfase na
articulacao entre leitura, producao escrita, oralidade e analise linguistica, o que se
configura como um avanco frente a fragmentacéao tradicional do conteudo.

A nocao de letramento torna-se central nesse momento. Soares (2004), uma
das principais referéncias no campo, define letramento como o conjunto de préticas
sociais de leitura e de escrita que permitem ao sujeito participar plenamente da vida
social. Nesse sentido, o ensino da LP deixa de ser um fim em si mesmo e passa a ser
compreendido como um meio de inser¢ao social, cidadania e emancipacao: “O
letramento escolar precisa preparar o aluno para interagir criticamente com os textos
gue circulam socialmente, compreendendo seus propositos e efeitos” (Soares, 2004,
p. 20).

Apesar das contribui¢cdes inovadoras dos PCNs, sua implementacédo encontra

desafios, especialmente no que se refere a formacdo docente e as condicOes
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materiais das escolas publicas. A adeséo as propostas varia entre as redes de ensino
e, muitas vezes, permanece superficial ou parcial.

Dessa forma, a trajetoria do ensino de LP no Brasil reflete ndo apenas as
transformacdes politicas e sociais do pais, mas também os embates entre concepcdes
tradicionais e abordagens mais criticas e inclusivas da linguagem. Desde a
centralizacao tecnicista do periodo militar até os avancos legais e pedagogicos da
Constituicdo Federal (Brasil, 1988), da LDB (Brasil, 1996) e dos PCNs (Brasil,
1998;2000) observa-se um movimento gradual de reconhecimento da linguagem
como pratica social e da diversidade linguistica como valor educativo.

No entanto, a distancia entre a teoria prevista nos documentos oficiais e a
realidade das salas de aula ainda € um desafio persistente. Supera-lo requer
investimento continuo na formacdo docente, melhoria das condi¢Bes estruturais das
escolas e um compromisso politico-pedagdgico com uma educacéo verdadeiramente
democratica, que forme sujeitos capazes de compreender criticamente o mundo por
meio da linguagem.

Assim, nas duas primeiras décadas do novo milénio, ampliam-se as reflex6es
criticas sobre a direcdo que a EB precisa tomar e as a¢des de politicas publicas as
guais devem nortear esse novo cenario que se descortina na contemporaneidade do
pais. Na proxima secédo, aborda-se esse panorama, com foco na BNCC (Brasil, 2017),
em especial no que tange ao EM (Brasil, 2018a).

Diante desse cenério, pode-se compreender que a evolucado das politicas
educacionais brasileiras, particularmente no que tange ao ensino de LP, reflete
diretamente as transformacdes politicas, sociais e ideolégicas que marcam o pais
desde a década de 1960. Ao longo desse percurso, observa-se uma tenséo constante
entre perspectivas conservadoras, atreladas a normatividade gramatical e ao
tecnicismo funcionalista, e propostas mais dialégicas e emancipadoras, que buscam
reconhecer a linguagem como pratica social e valorizar a diversidade linguistica e
cultural dos sujeitos escolares.

As reformas educacionais instauradas desde a ditadura militar até o periodo
pds-constituinte revelam um movimento gradual, ainda que desigual, de
democratiza¢do do ensino da lingua materna. A promulgacao da Constituicdo Federal
de 1988 e da LDB de 1996 marca um importante ponto de inflexdo, ao estabelecer a

Educacao como direito social e ao propor um curriculo que respeite as especificidades
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locais e promova o desenvolvimento critico e cidaddo. Os PCNs (Brasil, 1998; 2000)
consolidam esse movimento, ao propor uma abordagem de ensino voltada aos usos
reais da linguagem, ancorada em géneros discursivos e préaticas de letramento
socialmente significativas.

Contudo, apesar das orienta¢des curriculares progressistas, os desafios para
uma implementacdo efetiva das propostas continuam latentes. A persisténcia de
praticas pedagdgicas normativistas, a insuficiéncia na formacéo inicial e continuada
dos professores, as desigualdades estruturais entre as regides do pais e a
precarizacao das condi¢des de trabalho docente limitam o alcance de uma educagéo
transformadora. Assim, é imprescindivel que a escola deixe de ser um espaco de mera
reproducéo linguistica e se constitua como um lugar de reflexao critica e emancipacao.

A trajetdria do ensino de LP no Brasil, com efeito, embora marcada por avancos
legais e conceituais, ainda enfrenta entraves histéricos e estruturais que impedem a
plena realizacdo de suas potencialidades formativas. Reconhecer essa trajetéria, com
suas contradicfes e avancos, é fundamental para pensar praticas educativas mais
coerentes com 0s principios democraticos e com os direitos linguisticos de todos os
sujeitos. E nesse horizonte que se insere a discussdo contemporanea sobre a BNCC
(Brasil, 2017; 2018a), a qual serd abordada na proxima secédo, com foco especial na

sua proposta para o Ensino Médio.

1.2 PORTAO 2: BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR DO ENSINO MEDIO.

Apoés a efetivacdo da Constituicdo Federal (Brasil, 1988), da implementacéo da
LDB (Brasil, 1996) e dos PCNs (Brasil, 1998; 2000), no inicio dos anos 2000,
apresentam-se varios tensionamentos em prol de ampliar a reflexao critica em relacao
a qualidade do ensino publico no pais, bem como das acdes de politicas publicas.

A LDB (Brasil, 1996), embora tenha representado um avanco ao consolidar a
Educacao Basica como direito de todos, ndo foi isenta de criticas. Autores como Silva
(2019) apontam que o documento apresenta uma concepcéao liberal de Educacéo,
priorizando a formagé&o técnica e profissionalizante em detrimento de uma formagéo
critica e emancipatéria. Essa perspectiva € alinhada a visdo de Saviani (2011[1991]),
gue destaca a necessidade de uma Pedagogia Historico-Critica que promova a

conscientizacgdo e a transformagéao social.
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Nessa esteira, o Plano Nacional de Educacédo (PNE), Lei n°® 10.172 de 2001
(Brasil, 2001), estabelece metas e estratégias para o ensino no Brasil, visando a
universalizacédo e a melhoria da qualidade da Educacao. No entanto, Ximenes (2014)
aponta que o PNE reforca a dimensdo normativa da qualidade, enfatizando a
necessidade de assegurar insumos educacionais basicos em todas as escolas. Essa
abordagem, embora importante, pode ser vista como uma resposta técnica as
desigualdades educacionais, sem abordar as causas estruturais dessas disparidades.

Também, instituido em 2007, o Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da
Educacado Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), Lei n.
11.494 de 2007 (Brasil, 2007), é outra politica publica que se caracteriza como um
fundo de financiamento da EB e que visa a distribuicdo equitativa de recursos entre
os estados e municipios. Castioni, Cerqueira e Cardoso (2021) destacam que, embora
o Fundeb tenha representado um avanco, ao se tornar permanente, com a Emenda
Constitucional n. 108 de 2020 (Brasil, 2020), ainda existem desafios na definicdo dos
INSUMOS necessarios para garantir padrées minimos de qualidade na Educacdo. A
falta de clareza sobre esses insumos pode comprometer a efetividade do fundo na
reducao das desigualdades educacionais.

Contudo, dentre essas acdes, a que mais se destaca, na segunda década dos
anos 2000, é a BNCC, homologada em 2017 para a Educacédo Infantil (El) e o EF
(Brasil, 2017), e em 2018 para o EM (Brasil, 2018a), representando um marco na
consolidacdo de uma proposta curricular unificada e obrigatéria em todo o territério
nacional. Sua formulac¢do esta ancorada nos principios constitucionais de equidade,
inclusédo e qualidade social da Educacéo, conforme previsto na Constituicao Federal
(Brasil,1988) e na LDB (Brasil, 1996).

A BNCC (Brasil, 2017; 2018a) corresponde a um documento norteador e
regulamentador da Educacg&o no Brasil, definindo as aprendizagens essenciais que
0s estudantes devem adquirir e desenvolver ao longo de toda a EB. O documento
possui 600 paginas e inclui textos introdutérios, competéncias gerais, competéncias
especificas de cada area do conhecimento e dos componentes curriculares, aléem das
habilidades que os alunos devem desenvolver em cada etapa do ensino: El, EF e EM.

Em 2018, o Ministério da Educacdo (MEC) publica, no Diario Oficial, a
Resolucdo CNE/CEB n° 3, de 21 de novembro de 2018 (Brasil, 2018b), que detalha

as mudancas no EM, atualizando as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
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Médio (DCNEM), conforme a Lei n® 13.415 de 2017 (Brasil, 2017), a qual modifica a
LDB de 1996 (Brasil, 1996). Essa Resolucao estabelece diretrizes para a organizagao
curricular, formas de oferta, sistemas de ensino e a proposta pedagdgica do EM,
aplicando-se a todas as formas e modalidades.

As principais mudancas incluem o aumento da carga horaria anual de 800 para
1000 horas e a integralizacdo das disciplinas por areas do conhecimento. Essa
reorganizacgao curricular visa a proporcionar mais autonomia e possibilidades para que

os discentes facam suas préprias escolhas. Conforme o Art. 7° do documento,

O curriculo é conceituado como a proposta de acdo educativa constituida
pela sele¢éo de conhecimentos construidos pela sociedade, expressando-se
por praticas escolares que se desdobram em torno de conhecimentos
relevantes e pertinentes, permeadas pelas relagdes sociais, articulando
vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo para o desenvolvimento
de suas identidades e condi¢cdes cognitivas e socioemocionais (Brasil,
2018b).

Em 2013, inicia-se a proposta de reformulacdo do EM com um projeto de lei
gue visa a alterar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Em 2015, por
meio da Portaria n°® 592 do MEC, é formada uma comissdo de 130 membros,
composta por professores das redes municipais e estaduais, pesquisadores e
especialistas, para elaborar a proposta da BNCC, que € publicada em setembro do
mesmo ano (Bonini; Costa-Hubes, 2019).

Apés a primeira publicacdo, séo realizadas consultas publicas presenciais e on-
line, permitindo a participagcéo da populacao e resultando em mais de 12 milhdes de
contribuicdes enviadas ao MEC. O documento passa por outras duas versdes, ambas
também submetidas a consultas publicas e contribuicdes. Em 2017, o MEC envia ao
Conselho Nacional de Educacgéo (CNE) a parte da BNCC referente a El e ao EF. Em
2018, a parte referente ao EM é enviada ao CNE, e assim, no final do mesmo ano, o
Brasil passa a contar com uma Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017; 2018a)
gue define as aprendizagens previstas para toda a EB.

A BNCC (Brasil, 2017; 2018a) estabelece dez competéncias gerais, das quais
varias se relacionam diretamente com o ensino de LP, como o desenvolvimento do
pensamento critico, o dominio das tecnologias digitais e a valorizacado da diversidade
cultural. No componente curricular de LP, a base organiza-se em torno de cinco eixos
estruturantes: oralidade, leitura, producdo de textos, andlise linguistica/semiética e

praticas de linguagem. Assim, “A énfase nas praticas de linguagem como eixo
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organizador rompe com uma concepc¢ao fragmentada do ensino, aproximando a
aprendizagem da lingua das situagdes reais de uso social” (Rojo, 2019, p. 39).

O documento também reforca a importancia dos multiletramentos,
reconhecendo que 0s sujeitos contemporaneos interagem com mudltiplos textos em
diferentes midias, linguagens e suportes. Isso amplia o papel da escola, que passa a
ser responsavel por formar alunos aptos a atuar em uma sociedade hipertextual,
mediada por tecnologias e comunicagao digital: “Ensinar lingua hoje € ensinar a ler e
a produzir sentidos em diversos contextos, suportes e midias, com competéncia critica
e ética” (Coscarelli; Ribeiro, 2019, p. 18).

No EM, a BNCC reformula o curriculo por areas do conhecimento. A Lingua
Portuguesa integra a area de Linguagens, sendo articulada com arte, educacao fisica
e Lingua Inglesa, promovendo uma abordagem interdisciplinar e dialégica. Em se
tratando da etapa do EM, o documento apresenta uma proposta de consolidar e
aprofundar os conhecimentos adquiridos no EF, sendo uma continuacdo da etapa
anterior. Contudo, conforme Zank e Malanchen (2020), a funcdo da escola é
esvaziada, pois a BNCC enfatiza a formacé&o dos alunos para o mercado de trabalho,
de maneira tecnicista e alinhada a avaliagcdes padronizadas, em vez de promover a
emancipacao humana.

O curriculo, pensado somente para resultados satisfatorios em avaliacfes, nao
da ao aluno as condicbes necessarias para entender a realidade de forma histérica.
“Essas caracteristicas, que também podemos chamar de competéncias (pensando na
organizacdo e nos objetivos da BNCC), estdo dissociadas da necessidade de
compreender a sociedade em sua totalidade” (Zank; Malanchen, 2020, p. 138), nao
havendo assim uma preocupacao com a formacéao integral dos alunos, mas apenas o
dominio de certas competéncias Uteis ao mercado de trabalho. Nessa linha, Bonini e

Costa-Hubes contribuem:

No que diz respeito a BNCC, o que parece evidente € o interesse em
implantar uma educacao direcionada para trabalhar a formacéo de condutas
nos estudantes, que corroborem com as necessidades estabelecidas pelos
agentes privados, principalmente no que diz respeito & mao de obra para o
mercado empresarial (Bonini; Costa-Hibes, 2019, p. 29).

Ao encontro desse prisma, para Barbosa (2018), a elaboracdo da BNCC € um
processo falsamente participativo, no qual importantes conhecimentos teorico-

praticos ndo sdo considerados. Também, a Associacdo Nacional de P6s-Graduagéo
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e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e a Associacao Brasileira de Curriculo (AbdC), em
uma Manifestacdo sobre a Base Nacional Comum Curricular (2015), apontam que a
BNCC evidencia uma compreensao tecnicista e ultrapassada de curriculo que pode
aprofundar as desigualdades ao invés de diminui-las.

Pina e Gama (2020) argumentam que a BNCC, ao adotar uma abordagem
centrada no desenvolvimento de competéncias e habilidades, reflete os interesses de
uma fracéo da classe empresarial e consolida um processo de rebaixamento do nivel
de ensino destinado as camadas populares. Essa perspectiva esta alinhada a critica
de Lopes (2015), que vé a BNCC como uma limitacdo ao direito de aprender e decidir,
restringindo formas de ler o mundo e significar o conhecimento.

Nesse viés, fica evidente que o documento norteador € formulado buscando
suprir necessidades mercadoldgicas, formando individuos preparados para esse fim.
Ao valorizar o desenvolvimento de sujeitos “autbnomos, criticos e responsaveis”, essa
autonomia citada é entendida dentro de uma légica funcionalista, para formar
cidadaos que tenham habilidades necessarias para o mercado de trabalho neoliberal.
Assim, o curriculo se aproxima de uma perspectiva tecnicista e instrumental da
educacdo, em que o conhecimento é moldado por sua aplicabilidade imediata e
utilitaria, mais do que por sua contribuicdo para a formacdo humana integral.

Em se tratando da parte da BNCC destinada ao EM, esta é orientada pelas
competéncias gerais da EB, além das competéncias e habilidades especificas de cada
area do conhecimento: Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas
Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, e Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas. No que tange a area de estudo em questdo, o documento apresenta a

seguinte passagem a respeito das competéncias e habilidades:

No Ensino Médio, o foco da area de Linguagens e suas Tecnologias esta na
ampliacdo da autonomia, do protagonismo e da autoria nas praticas de
diferentes linguagens; na identificagado e na critica aos diferentes usos das
linguagens, explicitando seu poder no estabelecimento de relagdes; na
apreciagao e na participagdo em diversas manifestagdes artisticas e culturais
€ no uso criativo das diversas midias (Brasil, 2018a, p. 470).

Além disso, a Base apresenta habilidades especificas para a disciplina de LP,
propondo orientagBes através de campos de atuacdo, sendo eles: i) campo da vida
pessoal; ii) campo da atuacdo na vida publica iii) campo jornalistico-midiatico; iv)

campo artistico-literario e v) campo das praticas de estudo e pesquisa.
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Em detrimento de sua proposta de ser um documento inovador, como se
percebe, a BNCC tem sido alvo de criticas. Varios estudiosos apontam que a Base,
embora proponha avangos importantes, ainda enfrenta obstaculos para sua efetiva
implementacdo. Segundo Mortatti (2019), ha riscos de tecnicismo e padronizacéo
excessiva, especialmente em avaliagdes externas que desconsideram as realidades
regionais e as especificidades culturais das comunidades escolares.

Recentemente, como reflexo desses encaminhamentos de politicas
educacionais e que tem relagao direta e indireta com a EB, apresenta-se a Resolucéo
CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024, aprovada CNE (Brasil, 2024a) e homologada
pelo MEC, estabelece as novas DCNs para a formacao inicial em nivel superior de
profissionais do magistério da educacao escolar basica.

Os principais aspectos da Resolugdo dizem respeito a carga horéaria e a
modalidade de ensino: os cursos de licenciatura devem ter duragdo minima de 4 anos
e carga horéria total de 3.200 horas, sendo que 50% (1.600 horas) devem ser
presenciais; os cursos ofertados na modalidade Educacao a Distancia (EaD) devem
ter pelo menos 50% da carga horéria total obrigatoriamente presencial, visando a
garantir a vivéncia prética dos futuros docentes; a formacéo € organizada em quatro
nacleos — de formacao geral; de aprendizagem e aprofundamento dos conteldos
especificos; de atividades académicas de extensdo; e de estagio -curricular
supervisionado.

Na descricdo dos nucleos, a BNCC (Brasil, 2017, 2018a) € mencionada
frequentemente, com claras citacfes de conceitos paradigmaticos preconizados pelo
documento como competéncias e habilidades, indicadores de desempenho, dimensao
da pratica no processo formativo e eixos estruturantes da propria hormativa, tanto no
gue tange aos campos de experiéncia da El, quanto pelos contetdos, pelas unidades
tematicas e pelos objetos de conhecimento do EF e EM, além de afirmar que se pode
fazer o aproveitamento da formacdo e de experiéncias anteriores (Lavoura, Alves,
Santos Jr., 2020).

Logo, a Resolucao gera debates e criticas entre entidades educacionais, como
o Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicbes de Ensino Superior (ANDES)
(2024) que critica a resolucao, apontando que ela representa uma visao pragmatista
e utilitaria da Educacao, sem articulacdo entre formacao inicial, continuada e trabalho

docente. Também, a entidade Todos Pela Educacédo (2024) reconhece que ha
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avancos, como a exigéncia de presencialidade nos cursos EaD, mas ressalta que a
resolucdo por si s6 ndo garante melhorias significativas na qualidade da formacéao
docente e, portanto, na préaxis da EB. Contudo, diante dessa normativa, as Instituicbes
de Ensino Superior (IES) tém um prazo de dois anos para adequar seus cursos as
novas diretrizes. Durante esse periodo, cursos ja existentes podem seguir as regras
anteriores, mas novas turmas deverao ser estruturadas conforme as novas DCNSs.

Assim, com a consolidacao de politicas educacionais nas ultimas décadas, em
especial a BNCC, voltadas a padronizacgéo curricular, percebe-se que o ensino de LP
no Brasil enfrenta uma série de desafios estruturais, pedagdgicos e sociais que
causam tensionamentos entre 0s 0rgdos governamentais responsaveis pela
normatizacdo do ensino e as instituicdbes educacionais de EB e IES e suas
comunidades de pratica.

Existe, por parte dos insurgentes as acdes implementadas pela instituicdo
federada, a defesa de uma educacao “[...] publica e gratuita, em seus diferentes niveis
e modalidades, pois € um direito inalienavel da populacédo brasileira e ndo um servi¢o
ou uma mercadoria”, e que o “[...] ensino deve ter um carater formador e critico, para
construir na integragcdo com a pesquisa e a extensao, a autonomia do pensar e do
fazer no exercicio profissional e na agao social”’ (Sindicato Nacional dos Docentes das
Instituicbes de Ensino Superior, 2024, p. 8-9).

Com base na analise historica e critica apresentada, € possivel concluir que o
ensino de LP no Brasil reflete, de maneira contundente, os rumos tomados pelas
politicas educacionais e 0s projetos de sociedade que se alternaram ao longo das
décadas. Do tecnicismo dos anos de regime militar, passando pelas tentativas de
democratizacdo da Educacdo com a Constituicao (Brasil, 1988) e a LDB (Brasil, 1996),
até a consolidacdo de documentos como os PCNs (Brasil, 1998; 2000) e, mais
recentemente, a BNCC (Brasil, 2017; 2018a), observa-se um movimento tensionado
entre a busca por uma formacgéo critica e a imposi¢cdo de uma logica utilitarista e
padronizada, centrada nas demandas do mercado.

A BNCC (Brasil, 2017; 2018a), embora apresente avangos ao propor uma
abordagem com subsidios em préticas de linguagem e competéncias, é criticada por
reforcar uma concepcéao funcionalista da Educacéao, limitando o papel formativo da
escola a preparacdo para avaliagcbes externas e ao atendimento de demandas

econdmicas. Nesse cenario, o ensino de LP corre o risco de perder sua dimensao
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humanizadora e emancipatéria, centrada na linguagem como instrumento de
significacdo do mundo e construcéo de identidades.

Diante disso, torna-se urgente repensar as politicas curriculares a luz de uma
pedagogia que valorize a pluralidade linguistica, a formacao integral dos sujeitos e a
promoc¢ao de uma educagédo comprometida com a transformacao social. Isso implica
nao apenas mudancas nos documentos normativos, mas também investimentos
concretos na formacao docente, na infraestrutura escolar e no fortalecimento da
autonomia das instituicdes educacionais.

O desafio que se impde, portanto, é construir um ensino de LP que va além da
técnica e da norma, que acolha a diversidade, que dialogue com os diferentes
contextos socioculturais e que, sobretudo, contribua para a formacdo de cidadaos
criticos, autbnomos e participativos. Esse é um compromisso ético e politico com a

educacédo publica de qualidade e com uma sociedade mais justa e democratica.

1.3 PORTAO 3: DESAFIOS DO ENSINO DE PORTUGUES NO NOVO MILENIO.

Conforme o exposto nas secOes anteriores, entende-se que, apesar dos
avancos nas politicas nacionais para a Educacédo, ainda hd um descompasso entre a
teoria preconizada nos documentos oficiais, a realidade de ensino no pais e a pratica
docente em sala de aula. Além das questdes ressaltadas em relacdo as propostas
dos documentos oficiais, enfatiza-se a formacéo inicial, continuada e permanente de
professores que ainda esta muito aquém do esperado para alcancar uma educacao
de qualidade no pais.

[...] o conjunto das medidas politicas que configuram o esvaziamento dos
curriculos da Educacdo Basica e da formacdo de professores no ensino
superior e o desmonte do ensino publico faz parte da totalidade da conjuntura
nacional e internacional de intensos ataques e retrocessos politico-
econOmicos, sociais e culturais em meio a crise estrutural do capital [...]
culminando com um quadro generalizado de desmonte dos servigos publicos,

de privatizacGes e de entreguismo do patrimbnio nacional ao rentismo e ao
capital financeiro internacional (Lavoura; Alves; Santos Jr., 2020, p. 554).

Os autores analisam a formacdo humana e, mais especificamente, a formagao
de professores, inseridas na atual crise estrutural do sistema capitalista. Apontam que

essa formacédo estd marcada pela contradicdo entre dois projetos antagdnicos: um
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gue serve a légica do capital, e outro que busca a formacdo omnilateral do ser
humano, com vistas a emancipacéo e a superacao do trabalho alienado.

Com base em autores marxistas, Lavoura, Alves e Santos Jr. (2020)
argumentam que o capitalismo, em sua fase imperialista e financeirizada, atingiu um
ponto em que as forgas produtivas — antes voltadas ao desenvolvimento — passaram
a ser usadas de maneira destrutiva, afetando todas as esferas da vida, incluindo a
educacao.

O texto destaca o impacto das politicas neoliberais e da reestruturacéo
produtiva (com base na precarizagédo do trabalho), evidenciando que o capital tem
buscado contornar suas crises por meio da destruicdo sistematica das forcas
produtivas, inclusive da forca de trabalho e da educacao publica. A formacéo docente,
nesse contexto, é afetada pela subordinacdo da educacgéo aos interesses do mercado
e pela desvalorizagcédo da escola publica e dos profissionais da educacéo.

Assim, conforme os autores, na América Latina e no Brasil, essa dinamica
assume contornos de capitalismo dependente, em que a burguesia local se alia aos
interesses do capital internacional. Os governos progressistas, apesar de avangos
sociais, ndo rompem com essa légica de dependéncia. A crise educacional, segundo
esse prisma, manifesta-se em altos indices de analfabetismo, precarizacdo da
educacao publica, cortes de investimentos e atagues a autonomia pedagogica. Isso
evidencia a destruicdo das forcas produtivas também no campo da formag¢ao humana.

Dessa forma, a superacdo do modo de producdo capitalista exige uma
transformacdo da realidade, com base na articulacdo entre condigcdes objetivas
(estruturais) e subjetivas (consciéncia e organizacdo da classe trabalhadora). A
formacdo humana, especialmente de professores, é central nesse processo de
transicdo para uma sociedade emancipada, em que a educacdo nao esteja
subordinada ao capital, mas seja voltada ao pleno desenvolvimento da humanidade
(Lavoura, Alves, Santos Jr., 2020).

Nessa esteira, tratando de ensino de LP, entende-se que muitos professores
carecem de formacéo especifica e atualizada para trabalhar com os conteidos em
consonancia com uma concepcao de linguagem como interacao, afastando-se do viés
conservador e tecnicista. Como ressalta Antunes (2009), a formacao do professor de
LP exige ndo apenas dominio teorico da lingua, mas também capacidade de inseri-la

em contextos didaticos significativos: “O professor precisa ser, ao mesmo tempo,
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linguista, pedagogo e leitor critico da realidade social e textual que atravessa sua sala
de aula” (Antunes, 2009, p. 41). A auséncia de politicas eficazes de formacao
continuada compromete a implementacdo efetiva das propostas -curriculares,
sobretudo em regides periféricas, em que as desigualdades educacionais sdo mais
acentuadas.

Outro desafio relevante é a crescente influéncia das avaliacbes em larga
escala, como o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), que induzem praticas pedagogicas direcionadas
a obtencéo de resultados quantitativos, muitas vezes em detrimento da qualidade do
processo educativo, o que tende a prejudicar esse processo de melhora na qualidade
de ensino brasileira. Segundo Bezerra (2020), ha um risco de se reduzir o ensino da
lingua a habilidades mensuraveis e mecéanicas, deixando de lado aspectos essenciais
da formacgao critica e ética dos sujeitos: “O ensino de Lingua Portuguesa, quando
guiado exclusivamente por provas externas, tende a perder sua dimensao
emancipatoria, transformando-se em adestramento técnico” (Bezerra, 2020, p. 78).

Outro ponto de tensao atual é o desafio de lidar com a diversidade linguistica e
cultural do Brasil em contextos escolares. O reconhecimento das linguas indigenas,
das variantes do portugués falado nas diferentes regides, da Linguagem de Sinais
(Libras) e das praticas orais e escritas de comunidades quilombolas, por exemplo,
ainda € timido na maioria dos curriculos escolares. Autoras como Bortoni-Ricardo
(2004) e Faraco (2008) defendem uma abordagem sociolinguistica do ensino de
portugués, que reconheca a pluralidade de falas e escritas como legitimas e valorize
o estudante em sua identidade linguistica: “Uma escola democratica € aquela que nao
vé o falar diferente como erro, mas como marca identitaria de uma comunidade de
fala que tem o direito de ser reconhecida” (Faraco, 2008, p. 92).

Com efeito, a histéria do ensino de LP na EB brasileira reflete as
transformacdes sociopoliticas e culturais do pais ao longo das ultimas décadas. Desde
a déecada de 1960, retomando o ponto citado no item 1.1 desta secédo, as leis e
politicas educacionais passam por reformulacdes que influenciam diretamente a forma
como a lingua é ensinada nas escolas. Inicialmente, sob a éptica normativista e
tecnicista da década de 1960, o ensino de LP se caracteriza por uma forte énfase na
gramatica normativa e em praticas descontextualizadas, as quais nao reconhecem as

variagoes linguisticas e as realidades socioculturais dos alunos.
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Logo, compreende-se que, com o advento da Constituicdo (Brasil, 1988) e da
LDB (Brasil, 1996), o ensino da LP extrapola a visdo de lingua como um instrumento
de comunicagdo, entendendo-o como uma forma de mediar o conhecimento e a
producdo de saberes para a constru¢cdo da cidadania e da participacdo critica na
sociedade. Embora as recorrentes criticas as legislacbes e as normativas da
Educacdo nacional, ndo se pode negar que ha uma atencdo as diversidades
linguisticas e culturais e a insercdo de praticas discursivas mais complexas no novo
modelo educacional, que se evidencia com dos PCNs (Brasil, 1998; 2000) e, mais
recentemente, com a BNCC (Brasil, 2017; 2018a).

A BNCC (Brasil, 2017; 2018a), ao enfatizar as capacidades de leitura critica, a
producdo de textos em diversos géneros discursivos e os multiletramentos, pode
significar um avanco significativo na abordagem do ensino de LP, alinhando-se as
demandas contemporaneas de uma sociedade digital e multimodal. Contudo, os
desafios de sua implementacéo eficaz sdo muitos, especialmente em se tratando da
formacéao continua de professores, a adaptacéo dos curriculos as realidades locais e
regionais e ao combate as desigualdades educacionais ainda presentes no Brasil.

Como ja se mencionou, soma-se a essa questao a crescente influéncia das
avaliacdes em larga escala, como SAEB e o ENEM — que desempenham um papel
controverso, pois, apesar de validarem o ensino de LP em escala nacional, podem
reforcar praticas pedagdégicas que reduzem a lingua a aspectos técnicos e mecanicos,
sem considerar sua rica fungao social e cultural. Assim, servem mais para direcionar
as praticas pedagogicas a obtencéo de resultados quantitativos.

Esse enfoque técnico, que privilegia o ensino de habilidades mensuraveis,
como a gramatica normativa e a interpretacdo de textos de forma mecanica, pode
comprometer o desenvolvimento de capacidades mais amplas e criticas nos
estudantes. Bezerra (2020) alerta que a busca por resultados rapidos pode
transformar o ensino da LP em um simples adestramento, em vez de um processo
emancipatorio que promove a reflexado e a formacéao critica dos sujeitos.

Ainda, persiste, independente da tentativa timida de dirimir o problema pelos
documentos que regem a Educacdo nas ultimas décadas, a necessidade de uma
reflexdo profunda sobre como as escolas podem ser verdadeiramente inclusivas,
reconhecendo e valorizando a diversidade linguistica e cultural dos alunos, sem

reforcar estigmas e preconceitos linguisticos. A busca por uma educacdo de
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gualidade, democrética e equitativa, que considere as diferencas e promova a justica
linguistica, continua sendo um dos maiores desafios para o ensino de LP no Brasil.

Compreende-se, pois, que a formacdo do docente de Lingua Portuguesa,
conforme argumenta Antunes (2009), demanda mais do que o dominio te6rico dos
aspectos linguisticos, exigindo também a aptiddo para problematizar a linguagem em
situacOes didaticas que tenham relevancia para o contexto educacional. O professor
deve exercer um papel multifacetado, articulando competéncias de linguista, educador
e leitor critico das dinAmicas sociais e interacionais presentes no ambiente escolar.

Contudo, a auséncia de politicas publicas efetivas voltadas a formacéo
continuada acaba por comprometer a concretizacdo das diretrizes curriculares.
Observa-se que, em muitos casos, a formacao inicial é centrada em abordagens
normativas da gramatica, negligenciando o desenvolvimento de habilidades voltadas
ao reconhecimento da diversidade linguistica, a leitura critica e ao trabalho com os
géneros discursivos em diferentes esferas comunicativas.

Também, a inclusdo de novas tecnologias no processo educativo € uma
realidade crescente, mas seu uso no ensino de LP ainda apresenta desafios. A
sociedade digital exige que os alunos nao apenas dominem as capacidades
linguisticas convencionais, bem como sejam capazes de navegar e produzir textos em
diferentes suportes digitais e multimodais. A introducdo dos multiletramentos, que
envolve a habilidade de compreender e produzir textos em diferentes semioses, é
crucial nesse contexto. No entanto, muitos professores enfrentam dificuldades para
incorporar essas novas demandas em suas praticas pedagdgicas, tanto pela falta de
formacao quanto pela escassez de recursos tecnolégicos nas escolas.

O ensino da LP, portanto, precisa ser uma area cada vez mais conectada com
a realidade social dos estudantes, suplantando os desafios no ambito da formacéo
docente e das condigcdes materiais nas escolas. A construcao de uma educacgéo que
seja, de fato, capaz de promover a cidadania e a inclusdo social dependera do
continuo compromisso com a diversidade, com a valorizacédo das diferentes formas
de uso da lingua e com o fortalecimento de politicas educacionais que garantam o
direito de todos a aprendizagem.

Diante das analises realizadas, torna-se evidente que o ensino de LP na
Educacdo Basica brasileira encontra-se imerso em um contexto de profundas

contradicbes estruturais, politicas e pedagogicas. Por um lado, os documentos
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oficiais, como a BNCC (Brasil, 2017; 2018a), propdem avancos importantes ao
reconhecer a diversidade linguistica, a centralidade dos multiletramentos e a
necessidade de uma formacao critica e cidada. Por outro, a efetivacdo dessas
propostas ainda esbarra em entraves historicos, como a precariedade da formacgéo
docente, a desigualdade nas condicbes de ensino e a submissdo da pratica
pedagogica a légicas tecnicistas e avaliativas.

A crise estrutural do capitalismo, conforme apontam os autores citados, tem
reconfigurado as politicas educacionais, impondo um modelo de ensino direcionado a
produtividade e ao controle, em detrimento de uma Educacéo voltada & emancipagéo
humana. A formacdo de professores, nesse cenario, sofre com o0 esvaziamento
curricular e a desvalorizacdo da dimenséao critica do ensino. Em especial no ensino
de LP, esse cenario se agrava quando praticas pedagogicas conservadoras, focadas
na norma padrédo e em habilidades isoladas, ainda predominam em detrimento de
abordagens mais dialdgicas, inclusivas e contextualizadas.

Dessa forma, a superacao dos desafios enfrentados no ensino de LP exige ndo
apenas reformas curriculares, mas transformacdes estruturais na forma como se
concebe a Educacdo e o papel social da escola. E preciso investir de forma
consistente na formacao inicial, continuada e permanente de professores, valorizando
a dimensao politica e cultural da linguagem, bem como reconhecer e legitimar as
multiplas vozes e identidades presentes na sala de aula.

A construcdo de um ensino de LP democrético, inclusivo e emancipador esta
intrinsecamente ligada ao fortalecimento de uma escola publica critica, que valorize a
diversidade e promova praticas pedagoégicas significativas e socialmente
comprometidas. Nesse sentido, a atuacdo docente precisa ser ressignificada como
um espaco de resisténcia e de producéo de sentido, capaz de transformar a realidade
educacional em direcdo a uma sociedade mais justa e igualitéria.

Diante dessa breve reflexdo, tenciona-se, na préxima secéo discutir o ensino
de LP, perpassando as concepcdes de linguagem que séo atreladas a praxis
pedagogica nesse campo de atividade humana e como se configura, também, o

processo de leitura, conforme as diversas correntes tedricas que a estudam.
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2 VIAGEM PELO ENSINO DE LEITURA E HISTORIA DO LIVRO DIDATICO

O ensino de leitura constitui uma das bases mais significativas do processo de
escolarizacdo, por meio do qual os sujeitos se apropriam da linguagem como
mediadora da compreensdo do mundo, da reflexdo critica do ser diante das praticas
sociais. Ler, mais do que decodificar signos graficos, € uma pratica discursiva
complexa, que enunciados em multiplos contextos. Por essa razdo, a formacgao de
leitores reflexivos criticos € uma das principais metas para a melhoria da EB, no
decorrer de toda a sua formacéao.

Nesse cenario, o LD assume um papel de destaque, tanto como ferramenta
didatico-pedagdgica amplamente utilizada nas escolas publicas e privadas, quanto
como artefato cultural que influencia as praticas docentes e o0 processo de ensino e
de aprendizagem. Distribuido gratuitamente por meio do PNLD, o LD €, muitas vezes,
o principal recurso de que o professor dispde para planejar suas aulas, selecionar
textos e propor atividades de leitura.

Apesar de sua importancia e grande alcance, o LD néo esta isento de criticas.
Diversos estudos apontam para limitacdes em sua abordagem da leitura, como a
predominancia de atividades direcionadas a memorizacéo de informacdes, a auséncia
de diversidade textual, a superficialidade nas propostas de interpretacéo e a escassa
valorizacdo de praticas leitoras mais autdbnomas e dialégicas. Tais limitacdes
impactam diretamente a formacado do leitor, reduzindo o ensino da leitura a praticas
mecanicas e pouco significativas, distantes das exigéncias da vida social e das
diretrizes curriculares que valorizam a leitura como prética social.

Por outro lado, € necessario reconhecer que, quando bem elaborado e
criticamente utilizado, o LD pode funcionar como um importante aliado na promocéo
da leitura significativa. A selecdo criteriosa de textos literarios e nao literarios, a
proposicao de atividades que estimulem a reflexdo e o desenvolvimento de estratégias
de leitura, bem como a articulacdo com os géneros discursivos presentes nas praticas
sociais, sdo aspectos que potencializam sua fungéo pedagaogica.

Dessa forma, refletir sobre o ensino de leitura e o papel do LD implica considerar
ndo apenas o0s conteudos apresentados, mas também as concepg¢des de linguagem,
de leitura e de sujeito que orientam sua producado e sua utilizacdo em sala de aula.

Com base nesse entendimento, esta secéo prop0e-se a apresentar discussdes acerca
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das interfaces entre o ensino de leitura e o LD, problematizando suas contribuicdes e
limitacGes a luz das teorias da linguagem, das diretrizes curriculares nacionais e das

demandas contemporaneas por uma educacao critica e emancipadora.

2.1 PARADA 1: LINGUAGEM INTERACIONAL E GENEROS DISCURSIVOS.

A teoria do Circulo de Bakhtin (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979], Vol6chinov,
2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]) propde uma compreensao da linguagem como
pratica social essencialmente dialégica, em que o sentido é construido nas relacdes
entre sujeitos historicos e sociais. No Brasil, varios estudiosos tém aprofundado
guestbes relacionadas aos conceitos como dialogismo, interacdo, heteroglossia,
cronotopia, entonacdo, géneros do discurso, dentre outros, para subsidiar as
investigacdes relativas ao ensino de LP e a analise de materiais didaticos. Esta secéo
pretende explorar esses conceitos, evidenciando sua relevancia para a compreensao
da linguagem enquanto interacao discursiva.

Adotar a perspectiva dialogica da linguagem implica compreender a lingua
como um fendmeno discursivo inserido de maneira concreta e dindmica no contexto
social. Segundo Bakhtin (2010), para investigar esse campo do conhecimento, &
necessario adotar uma abordagem metalinguistica que reconheca que os aspectos
essenciais do discurso estéo centrados nas relacdes dialdgicas que constituem a vida

da linguagem:

A linguistica estuda a “linguagem” propriamente dita com sua ldgica
especifica na sua generalidade, como algo que torna possivel a
comunicacdo dialégica, pois ela abstrai consequentemente as relacfes
propriamente dialdgicas. Essas relacdes se situam no campo do discurso,
pois este é por natureza dialégico e, por isso, tais relacdes devem ser
estudadas pela metalinguistica, que ultrapassa os limites da linguistica e
possui objeto autbnomo e metas proprias (Bakhtin, 2010[1973], p. 209).

Nessa optica, entende-se que as relacdes logicas e semantico-concretas, para
se tornarem dialogicas, precisam se materializar em um campo de existéncia que
permita vé-las como enunciados vividos, situados em um contexto socio-histérico-
cultural especifico, com tematica prépria, diante dos quais reagimos responsivamente.
Bakhtin (2003) postula que:

No campo da cultura, a distancia € a alavanca mais poderosa da

compreensdao. A cultura do outro sé se revela com plenitude e profundidade
(mas ndo em toda a plenitude, porque virdo outras culturas que a verao e
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compreenderdo ainda mais) aos olhos de outra cultura. Um sentido sé revela
as suas profundidades encontrando-se e contactando com outro, com o
sentido do outro: entre eles comeca uma espécie de dialogo que supera o
fechamento e a unilateralidade desses sentidos, dessas culturas (Bakhtin,
2003, p. 366).

Nos estudos que se fundamentam na compreensao da teoria desenvolvida pelo
Circulo de Bakhtin (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979], Vol6chinov, 2018[1929];
Medviédev, 2012[1928]), compreende-se que o significado se constitui nas relacdes
estabelecidas entre os interlocutores, configurando-se nas praticas enunciativas
inseridas em um processo continuo de interacdo discursiva. Tais manifestacdes nao
podem ser dissociadas da linguagem.

Com efeito, entende-se que a linguagem é concebida como um fenémeno
interacional, caracterizado por sua natureza incessante, dindmica e em constante
transformacdo. Assim, ela se realiza como um instrumento de natureza dialdgica,
essencial as interacdes sociais: revela o pensamento do sujeito situado socialmente,
possibilita a mediacdo de saberes e exerce influéncia tanto sobre os interlocutores

guanto sobre o contexto sociocultural que os envolve:

Logo, trata-se de um sistema semibtico, que flui continuamente, constituido

pela e na producdo social, histérica, cultural e ideolégica em uma dada

comunidade de pratica linguistica. A linguagem, com efeito, responde a duas
faces:

a) uma formal, em que prevalece o sistema linguistico, de significacao
apreendida, de funcéo referencial-informativa, com predominio da
acepcao dicionarizada das palavras e das expressées, atuando como
signos neutros;

b) uma discursiva, em que se evidencia um sistema translinguistico, que
transcende a significacdo e serve a producado de sentido, com carater
social e histérico de intercAmbio comunicativo, a partir das
manifestacdes de intencionalidade do sujeito, inseridas nos processos
ideoldgicos do discurso, em que as palavras e as expressdes equivalem
a signos sociais (Kraemer; Lunardelli; Costa-Hubes, 2019, p. 63-64).

O sujeito social, ao se engajar no intercambio verbal, utiliza a linguagem como
meio de mediagdo comunicativa, uma vez que esta constitui um fendmeno da
interagdo humana. Conforme aponta Voléchinov (2013 [1930]), a linguagem resulta
da atividade coletiva dos sujeitos e, em sua constituicdo, reflete integralmente a
estrutura econdmica e sociopolitica da sociedade que a produz.

Dessa forma, compreende-se que a linguagem é formada por mdltiplas vozes
sociais que se articulam de maneira dialégica e responsiva, em um processo

constante de relacdo com outros discursos que representam, ideologicamente, o
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mundo. Nesse sentido, o conceito de ideologia torna-se um dos pilares da teoria
sociologica da linguagem. O Circulo de Bakhtin (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979],
Voléchinov, 2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]) concebe-a como uma resposta ativa
do sujeito diante do mundo, sem, no entanto, negar sua funcéo tradicional ligada as
esferas superiores e institucionalizadas da sociedade (Castro, 2010).

Em conformidade com essa perspectiva, os autores do Circulo (Bakhtin,
2003[1979]; 2016[1979], Voléchinov, 2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]) distinguem
dois tipos de ideologia: a cotidiana, ou de infraestrutura, e a sistematizada,
pertencente a superestrutura. A primeira, por ser mais sensivel e menos formal,
revela-se instavel; ja a segunda, por estar ligada ao desenvolvimento histérico, tende
a se consolidar. Ainda assim, ambas mantém uma relacéo dinamica, pois a ideologia
estruturada exerce forte influéncia sobre a do cotidiano (Vol6chinov, 2018[1929]).

Miotello (2012) complementa essa visdo ao destacar o embate entre a ideologia
oficial, de natureza centralizadora e autoritaria, e a ideologia do cotidiano, que emerge
das interacbes e experiéncias comuns da vida social. Essa tensdo entre forcas
opostas se manifesta nos discursos, que sdo constituidos por signos sociais
portadores de valores ideoldgicos. Volochinov (2018[1929]) enfatiza que os signos
nao surgem de forma neutra, mas sempre no interior das relacdes sociais, sendo
moldados pela estrutura social e pelas condi¢cdes da interacéo.

Nesse processo, 0s signos evoluem a medida que o sujeito também se
transforma sob a influéncia das rela¢des sociais. Assim, signo e existéncia refratam-
se mutuamente, criando um espaco de tensdao em que os discursos refletem e ao
mesmo tempo filtram a realidade, a partir de uma posicao valorativa dos interlocutores.
Atuam nesse jogo forcas centripetas, que buscam homogeneizar o discurso, e forcas
centrifugas, que impulsionam a diversidade e corroem os centros de poder. A analise
discursiva, portanto, deve considerar a hierarquia comunicacional que molda os
enunciados (Vol6chinov, 2018[1979]).

Nessa esteira, Bakhtin (2016[1979]) acrescenta que 0s géneros discursivos se
dividem entre primarios, que surgem em situacbes de comunicacdo imediata e
cotidiana, e secundarios, associados aos campos de atividades de contextos
ideologicamente formais, como a arte, a ciéncia ou a religido. Estes ultimos
incorporam e transformam os géneros primarios, afastando-se da realidade concreta

e adquirindo complexidade propria.
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Para Bakhtin (2016[1979]), a linguagem se constr6i na acdo, sendo
indissociavel da interacdo e dos contextos sociais. O discurso cotidiano, ainda néo
institucionalizado, nutre os sistemas ideolégicos estabelecidos por meio de uma
constante interagdo dialética. Essa distin¢gdo, conforme o autor, reflete a dindmica
entre a linguagem cotidiana e a linguagem institucionalizada, ambas permeadas por
ideologias e relacbes de poder.

Logo, os géneros, como os do cotidiano, podem ser tdo naturais para o sujeito
social quanto a lingua materna, e s6 se tornam conscientes quando se reflete sobre
sua existéncia ou quando se estuda o enunciado de forma mais aprofundada. Os
géneros primarios sdo simples e espontaneos, como uma conversa informal, um
bilhete ou uma carta pessoal. Ja 0s géneros secundarios sdo mais complexos e
elaborados, como romances, artigos cientificos ou discursos politicos, que surgem em
campos de atividade humana mais especializados e frequentemente se apropriam de
géneros primarios, transformando-os em algo novo. Por exemplo, um didlogo
cotidiano pode ser incorporado a um romance, ganhando um significado mais amplo
e complexo.

Essa relagdo entre signo e ideologia € o ponto de partida para a constru¢ao de
uma teoria materialista dos processos culturais pelo Circulo (Bakhtin, 2003[1979];
2016[1979], Voléchinov, 2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]). Para seus autores,
todo signo ideol6gico nasce no seio das relagbes sociais e carrega um contetdo
axiologico. O real nunca é acessado diretamente, mas sempre por meio de
representacdes — 0s signos —, os quais sdo permeados por valores. O discurso, entéo,
€ sempre uma composi¢cao de vozes multiplas (heteroglossia), carregando os ecos de
outras falas e perspectivas.

A concepcéo de discurso, dialégico e dialético, é central para o pensamento do
Circulo (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979], Vol6chinov, 2018[1929]; Medviédev,
2012[1928]). Os signos nao apenas espelham o mundo, mas o refratam, ou seja,
oferecem uma visao atravessada por posi¢des ideoldgicas diversas. O discurso nunca
€ um ato isolado, mas um ponto de encontro entre diferentes vozes sociais. Assim, a
linguagem é essencialmente dialdgica e axiologicamente estratificada, pois cada
classe social imprime no signo sua propria visdo de mundo (Voldchinov, 2018[1979];
Ruiz, 2017).
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Com efeito, para o Circulo (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979], Voléchinov,
2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]), a ideologia esta intrinsecamente ligada ao signo
e a linguagem, entendida como representacao social construida nas trocas simbdlicas
entre os grupos. O signo, portanto, possui sempre uma dualidade: ele reflete e refrata
a realidade. No interior das ideologias dominantes, essa refracdo pode se tornar
conservadora, cristalizando uma verdade anterior como se fosse atual (Voléchinov,
2018[1979]).

Medviédev (2012[1928]), por sua vez, destaca a importancia do contexto
ideoldgico e valorativo na interpretacdo dos enunciados, reforgando a ideia de que a
linguagem, ao mediar as relacdes entre infraestrutura e superestrutura, € o meio
privilegiado para captar as transformacdes sociais. Assim, para o Circulo (Bakhtin,
2003[1979]; 2016[1979], Volochinov, 2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]), é no
campo da Filosofia da Linguagem que se revela o verdadeiro espaco para a analise
das ideologias.

Essa abordagem exige, no entanto, certos cuidados metodolégicos: a ideologia
ndo pode ser desvinculada da materialidade dos signos; os signos sé fazem sentido
nas préticas sociais de comunicacdo; a comunicacao ndo pode ser separada de sua
base material (Kraemer; Lunardelli; Costa-Hubes, 2019). Portanto, é nas tensdes
dialégicas e dialéticas entre sujeitos, signos e mundo que se constitui 0 espaco
ideoldgico, no qual a linguagem desempenha um papel central como mediadora dos
processos sociais.

Diante dessas acepcoes, entende-se que, para o Circulo (Bakhtin, 2003[1979];
2016[1979], Volochinov, 2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]), a linguagem €& um
fendbmeno social que se realiza na interacdo entre sujeitos, sendo sempre dirigida a
outro e permeada por outras vozes. O conceito de dialogismo refere-se, entdo, a
interacdo entre diferentes discursos, que se manifestam no intercambio comunicativo,
refletindo as relagdes sociais e ideoldgicas presentes em cada enunciado. Essa
perspectiva rompe com abordagens que veem a linguagem como um sistema fechado
e autossuficiente, destacando sua natureza aberta e relacional.

A heteroglossia, com efeito, conceito central na obra do Circulo (Bakhtin,
2003[1979]; 2016[1979], Voldchinov, 2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]), refere-se
a coexisténcia de multiplas vozes e perspectivas dentro de um Unico enunciado. Cada

vOz carrega consigo uma ideologia, um ponto de vista que reflete as condi¢des sociais
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e historicas do sujeito que a produz. Dessa forma, a linguagem néo é neutra; ela é
impregnada de valores, crencas e interesses que influenciam a producdo e
interpretacdo dos sentidos. Segundo Brait (2009), a andlise, nessa perspectiva,
permite identificar como essas vozes se articulam e se confrontam nos textos,
revelando as tensdes e contradigdes presentes na sociedade.

Assim, os enunciados, definidos como géneros discursivos, sdo formas
relativamente estaveis de comunicacdo que se estabelecem em determinados
campos da atividade humana. Rojo (2009) destaca que os géneros do discurso séao
moldados pelas condi¢des sociais e historicas, refletindo as préticas comunicativas
dos grupos sociais. Logo, a analise dos géneros permite compreender como a
linguagem se organiza e se adapta as necessidades e contextos comunicativos.

Nesse sentido, os enunciados sdo eivados por vozes e ideologias, sendo que
a axiologia, sistema de valores que orienta a producdo e a interpretagcdo dos
enunciados, carrega consigo uma valoracao, que pode ser explicita ou implicita, e que
influencia a forma como o contetdo é percebido e avaliado. O conceito de axiologia
revela-se central, na perspectiva do Circulo (Voléchinov, 2018[1929], p. 15), pois
indica que todo enunciado carrega uma carga valorativa, ou seja, estd imerso em
disputas de sentido que refletem os interesses e posi¢cdes sociais de sujeitos
concretos.

Para o autor, a linguagem nao é um meio neutro de comunicacdo, mas sim, um
campo de luta ideoldgica, em que diferentes grupos sociais buscam afirmar suas
cosmovisfes ou mundividéncias. Assim, toda palavra ou expressédo esta impregnada
de valores sociais, politicos e culturais, sendo uma forma ideoldgica por exceléncia. A
axiologia, portanto, aparece, para o Circulo (Volochinov, 2018[1929]) como a
dimenséo que revela o carater valorativo e ideologicamente situado da linguagem.

Em A Palavra na Vida e a Palavra na Poesia: ensaios, artigos, resenhas e
poemas, Volochinov (2019[1926]) desenvolve uma concepcdo de linguagem
profundamente arraigada na vida social, enfatizando que o sentido de um enunciado
nao se esgota nas palavras utilizadas, mas depende de uma série de elementos que
configuram sua axiologia social, isto €, sua carga valorativa. Trés aspectos
indissociaveis para compreender essa dimensdo axioldgica sdo: o extraverbal, a

entonacao e o juizo de valor.
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O extraverbal esta relacionado aos elementos situacionais que envolvem o ato
de enunciacgéo - a sua dimens&o contextual -, e que conferem sentido ao discurso. E
composto por trés fatores fundamentais: i. a situagéo social concreta da comunicacéo,
ou seja, 0 contexto real em que o enunciado é proferido (quem fala, para quem, onde,
guando, com que intencgédo); ii. as relagbes sociais entre os interlocutores, incluindo
hierarquias, papéis sociais e posicionamentos ideologicos; iii. a experiéncia e o
conhecimento compartilhado entre os participantes, aquilo que é pressuposto ou
subentendido no ato comunicativo.

A entonacao, por sua vez, € o modo como o enunciado € pronunciado — seu
tom emocional e valorativo, que orienta a interpretacdo do discurso. Para Voléchinov
(2019[1926]), a entonacéo revela a atitude do falante frente ao contetudo do que diz,
funcionando como um indice da sua posicdo ideoldgica e emocional. Um mesmo
conteudo proposicional pode ter sentidos completamente diferentes dependendo da
entonacao.

Ja o juizo de valor estd presente em todo enunciado, mesmo quando
aparentemente parece neutro. E a avaliac&o implicita que o falante faz do contetdo:
uma aprovacao, reprovacgao, ironia, divida, entusiasmo, entre outros. Esse juizo de
valor se realiza por meio da entonacéo e do contexto extraverbal, compondo o tecido
ideoldgico do discurso.

Para Voléchinov (2019[1926]), portanto, ndo ha enunciado sem valor. Todo ato
de fala é uma manifestacdo axiolégica, pois envolve uma tomada de posicao frente
ao mundo social e historico. A compreensdo do discurso exige, assim, a analise
integrada da linguagem verbal (dimenséo linguistico-semidtica), com esses elementos
extraverbais e entonacionais (dimenséao contextual), que sdo constitutivos do sentido.

A cronotopia, outro conceito do Circulo (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979],
Volochinov, 2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]), é importante para descrever a
articulacéo entre tempo e espaco no contexto situacional dos discursos produzidos.
Ele permite compreender como os enunciados se situam em determinados contextos
temporais e espaciais, influenciando sua forma e contetdo. Esse conceito é essencial
para a analise de textos-enunciados, pois revela como as condi¢des historicas e
sociais moldam a producédo discursiva. Segundo Brait (2009), a compreensédo do
cronotopo permite situar os enunciados em suas condicdes de producdo,

enriqguecendo a interpretacdo dos sentidos.
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Também, nessas relacdes dialdgicas, ideoldgicas e axioldgicas, refletir sobre
0S papeéis sociais torna-se preponderante para compreender as posi¢cdes que 0s
sujeitos ocupam nas interacfes, influenciando suas formas de falar e agir. As
interlocucdes acontecem, nessas relagcdes, como o processo de troca e de negociagao
de sentidos entre os sujeitos. Bakhtin (2003[1979]) destaca que a linguagem é sempre
dirigida a outro e que o sentido é construido na interacdo. Dessa forma, a analise dos
papéis sociais e da interlocucéo permite compreender como 0s sujeitos se posicionam
e se relacionam na comunicacao, revelando as dindmicas de poder e de identidade
presentes nos discursos.

A concepcao de linguagem como interacdo, pois, fundamentada na teoria do
Circulo de Bakhtin (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979], Vol6chinov, 2018[1929];
Medviédev, 2012[1928]), oferece uma perspectiva dindmica e social da linguagem,
destacando sua natureza dialégica e relacional. Os conceitos discutidos —
dialogismo, heteroglossia, ideologia, géneros do discurso, axiologia, cronotopo,
papéis sociais e interlocucdo — sdo processos essenciais para a analise das praticas
discursivas, permitindo compreender como o sentido é construido nas interacbes
sociais. No contexto brasileiro, estudos sobre essa perspectiva tém contribuido
significativamente para a reflexdo critica em relacdo ao ensino de LP, bem como ao
entendimento do processo de alteridade que permeia a leitura compreendida como
interacdo discursiva, evidenciando sua relevancia para a formacéo de leitores e de
produtores de textos criticos e conscientes.

Dessa maneira, a teoria filoséfica da qual emerge o estudo dos géneros do
discurso, conforme desenvolvida pelo Circulo (Bakhtin, 2003[1979]; Volochinov,
2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]), representa uma das mais significativas
contribuicdes a compreensao da linguagem como fenémeno social e ideolégico. Em
sua obra Os Géneros do Discurso (Bakhtin, 2016 [1979]), o pensador propde que 0S
géneros ndo sdo apenas formas linguisticas, mas sim, unidades de sentido que
emergem em contextos comunicativos especificos, refletindo e refratando as relacées
sociais e ideoldgicas dos sujeitos envolvidos.

Por isso que Bakhtin (2016[1979]) destaca que, mesmo na fala cotidiana,
nossos discursos sdo organizados por géneros, que orientam como Nos comunicamos
e como interpretamos as mensagens dos outros. Medviédev (2012 [1928]) contribui

para essa compreensao ao afirmar que “[..] € impossivel compreender um enunciado
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concreto sem conhecer sua atmosfera axiolégica e sua orientacdo avaliativa no meio
ideoldgico” (Medviédev, 2012 [1928], p. 185). Essa perspectiva destaca a importancia
de considerar o contexto ideoldgico e avaliativo na analise dos enunciados.

Além disso, todo enunciado é uma resposta a outros enunciados, estando
imerso em uma rede de interagdes discursivas. Bakhtin (2016[1929]) enfatiza que
todo enunciado € uma resposta a um enunciado anterior e, concomitantemente, um
convite a um enunciado posterior, 0 que evidencia a natureza dialégica da linguagem.
Em virtude disso, toda linguagem é prenhe de respostas e marcada por vozes que se
entrelacam no discurso, de maneira convergente ou divergente, com coexisténcia
multipla no discurso.

Para o Circulo (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979], Voléchinov, 2018[1929];
Medviédev, 2012[1928]), a heteroglossia é a condicdo para a construcdo do
significado e a producéo de sentidos em um enunciado, porque a diversidade de vozes
€ constitutiva da linguagem. Assim, também, “[...] todo signo surge entre individuos
socialmente organizados no processo de sua interacao” (Voléchinov, 2018[1929], p.
110), porque a linguagem € um produto social, impregnado de ideologias que moldam
os significados e criam sentidos as formas de expressdo. Também, Volochinov
(2018[1929]) destaca que os signos nao sao estaticos, mas evoluem conforme as
transformacdes sociais e ideoldgicas.

Com efeito, para Bakhtin (2016[1979]), os géneros séo dinamicos e estdo em
constante transformacao, refletindo as mudancas sociais, histéricas e culturais. Cada
campo de atividade humana desenvolve seus préprios géneros, que sdao moldados
pelo contexto de producéo, influenciados pelo campo de atividade, cronotopo, veiculo
e suporte de circulacéo, conteudo tematico, ideologia, posicionamento axiolégico e
valorativo e papéis sociais. Todos esses elementos sdo materializados no enunciado
por meio do tema e sua significagao, da estrutura composicional e do estilo (Kraemer,
2024).

Em se tratando de tema, construgcdo composicional e estilo, vale ressaltar o
conceito de arquitetbnica para o Circulo (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979],
Voléchinov, 2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]), o qual diz respeito ao estudo das
relagdes entre as partes de um objeto, considerando sua interdependéncia dindmica
na constituicdo de um todo (Mello Junior, 2022). A arquitetbnica se apresenta, para

Bakhtin (2015; 2002), como o processo pelo qual elementos heterogéneos se
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conectam por meio do principio dialégico que os rege. Com base nessas acepcoes, €
possivel compreender a arquitetbnica como uma estrutura dialégica composta por
elementos distintos, mas intrinsecamente vinculados, formando uma unidade
indissociavel (Machado, 1995).

Para realizar a analise de um objeto arquitetbnico, Bakhtin (2002) aponta a
necessidade de um meétodo teleoldgico, ou seja, que considere o objetivo final do
objeto ao compreender a relacdo entre suas partes (Melo Junior, 2022). Na
abordagem do texto como enunciado, as partes ndo devem ser vistas isoladamente,
mas sempre em sua conexao com o todo que constituem. Assim, a analise de um
objeto artistico-literario exige atencdo a maneira como seus elementos internos se
articulam para formar uma totalidade coesa.

No ensaio O problema do contetdo, do material e da forma na criacéo literéria,
Bakhtin (2002) discute os trés elementos fundamentais da composi¢do estética:
conteudo, material e forma. Em sua perspectiva, esses componentes, embora
distintos, ndo podem ser considerados de maneira autbnoma, pois juntos formam a
integridade da obra. Ao tratar do contetudo, Bakhtin destaca dois aspectos
constitutivos: a realidade do conhecimento e o ato ético. O primeiro diz respeito a
experiéncia vivida, enquanto o segundo refere-se ao julgamento valorativo que
acompanha essa experiéncia, expressando o posicionamento axiolégico do sujeito.

De acordo com Sobral (2019), o ato € inerente a situagdo concreta, o que 0
torna responsavel e ativo. Nessa mesma dire¢cdo, Volochinov (2019), define o
conteudo como a tematizacao da realidade da vida, ou seja, a vida transposta para a
arte a partir de um ponto de vista valorativo. O conteudo, portanto, € impregnado de
valores ideologicos e depende do projeto estético do artista que o reelabora em sua
obra.

Para que esse conteldo seja expressado, o produtor do enunciado utiliza um
material especifico: a linguagem. Nessa concepcado, entende-se a lingua como um
sistema de signos ideoldgicos, o que implica que ela carrega visdes de mundo e esta
inserida em contextos sociais e histéricos. Isso ndo exclui sua estrutura linguistica,
mas enfatiza seu aspecto discursivo e social (Bakhtin, 2015 [1979]). A partir dessa
perspectiva, a linguagem permite ao artista incorporar multiplos discursos sociais (0
heterodiscurso) e articular os elementos formais da obra, como narrador,

personagens, tempo e espagco.
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O terceiro componente da arquitetbnica € a forma, que, segundo Bakhtin (2002
[1979]), possui duas dimensdes: a forma do conteudo (também chamada forma
arquitetbnica) e a forma do material (ou forma composicional). Essa abordagem
amplia a nocéo tradicional de forma, transladando a organizacgéo técnica e estrutural
da obra (capitulos, paragrafos, estrofes, entre outros), para incluir a maneira como o
conteudo é moldado através da linguagem, conferindo unidade a criacdo estética
(Melo Junior, 2022).

Com isso, analisar uma obra literaria sob a Optica da arquitetdnica implica
rejeitar analises que se concentram exclusivamente no contelddo tematico ou nos
aspectos formais isolados. Para Bakhtin (2002[1979]), qualquer interpretacdo que
despreze a forma resulta em uma compreenséo reducionista e néo literaria do texto,
pois elimina a complexidade estética da obra em nome de uma leitura meramente
ética ou informativa. Dessa maneira, o critico literario deve considerar a especificidade
do género a que a obra pertence, incluindo seus elementos estruturais e estilisticos.

Em funcdo dessa perspectiva arquitetbnica, aspectos como narrador, autor-
criador, personagem, espaco e tempo também devem ser levados em consideracao,
pois fazem parte da constituicdo estética do objeto literario. A andlise do discurso
social (ligada ao conteudo) ndo pode ser dissociada desses elementos formais e
materiais. A arquitetdnica, portanto, corresponde a compreensao de que todos os
componentes que constituem uma obra literaria — seu contetdo, o material verbal com
o qual é construida e sua forma — estdo interligados de maneira indissociavel,
formando uma totalidade estética que sé pode ser compreendida em sua plenitude
guando cada parte é analisada em funcéo do todo.

Logo, a arquitetdnica corresponde a estrutura profunda do enunciado, a sua
organizac&o logica e tematica, que determina a ordem e o sentido das partes. E a
forma fundamental, a ordem dos elementos e a ordem em que eles se articulam, e é
a garantia de que esses elementos ndo se misturam, conforme preconiza Bakhtin
(2002[1979]). A arquitetbnica é inerente ao objeto estético e ndo pode ser dissociada
dele. Contudo, essa perspectiva ¢ também analoga aos estudos linguisticos de
enunciados que ndo sejam somente literarios.

Assim, pode-se compreender que o tema corresponde a enunciagdo concreta
e a unidade global do enunciado, sendo o que confere a sua singularidade. Ele é

definido ndo s6 pelos aspectos linguisticos — palavras, formas morfologicas e
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sintaticas, entonacdes, entre outros — mas também pelos contextos de producéo,
recepcdo e circulacdo do enunciado. Ja a significacdo representa o elemento
invariavel do enunciado, aquilo que pode ser repetido e compartilhado em diferentes

contextos comunicativos:

O tema esta relacionado a enunciagao concreta, a unidade completa que
assegura a unicidade do enunciado enquanto unidade distintiva [...] Ele se
configura como Unico, a base para a definicho da enunciacdo [...] a
significacdo corresponde a parte complementar do processo de enunciagao:
a parte inalienavel. A significacéo é, de acordo com os conceitos do Circulo,
composta pelos elementos que sdo semelhantes e repetidos a cada momento
de enunciagéo e se caracteriza como um “aparato técnico para a realizacao
do tema” (Silva, 2022, p. 168).

Em termos tedricos, a significacdo € descrita como 0 aparato técnico para a
realizacdo do tema (Voléchinov, 2018[1929]), o que remete a ideia de que ela
corresponde ao conjunto de elementos linguisticos estabilizados que constituem o
contetdo temético. Ambos os componentes — tema e significacdo — articulam-se de
maneira interdependente: o tema flexibiliza a significacdo, dando-lhe plasticidade,
enguanto a significacdo estrutura o tema, conferindo-lhe inteligibilidade (Silva, 2022).
Assim, esses conceitos ndo sao dicotdmicos ou separaveis, mas partes integrantes
do mesmo processo de significacao, fundindo-se de modo indissociavel na construcéo
do sentido.

Conforme Silva (2022), torna-se nitido, revisitando diferentes paradigmas
linguisticos, que os conceitos de tema e significacdo exercem influéncia significativa
nos estudos da linguagem. De acordo com o pesquisador, independentemente da
nomenclatura adotada — contexto de situacdo e contexto de cultura; tradicdo e
inovacao; emergéncia e incorporagcdo — todos esses pares conceituais retomam, de
maneira ampliada, a mesma preocupacao original de Voléchinov (2028[1979]), de
compreender a linguagem como fendmeno social, historico e singular. O que une as
diferentes abordagens €é a valorizagcdo da contextualizacdo cultural e da
irrepetibilidade da interacdo discursiva, caracteristicas essenciais para a construcao
de sentidos.

Quanto a construgcdo composicional, esta se refere as formas especificas que
a arquitetdnica assume na expressao linguistica. E a organizacido externa do texto-
enunciado, a maneira como as partes da arquitetdnica sdo organizadas e dispostas

para formar um todo coerente (Kraemer, 2024). A construcdo composicional pode ser
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vista como a forma de expressao da arquitetdnica. A arquitetdnica € a organizacao
interna do enunciado, enquanto a construgcdo composicional € a forma como essa
organizacdo é materializada na lingua. A arquitetbnica é a esséncia, e a construcéo
composicional é sua a expressdo (Melo Junior, 2022). Em se tratando de estilo,

Ohuschi e Kraemer apontam que:

Os estudos do Circulo de Bakhtin a respeito do discurso e a sua reflexdo
acerca da lingua como atividade, ndo como sistema, apontam para trés eixos:
a questdo da unicidade e da eventicidade do Ser; o tema da contraposi¢éo
eu/outro; o componente axioldgico intrinseco ao existir humano. Esses pilares
séo tratados pelos filosofos russos sob um prisma socioldgico, de relacdes
entre a linguagem e a sociedade, inseridas em um contexto histérico, cultural
e ideolégico. [...] Nessa perspectiva, construido ao longo das obras do
Circulo, o conceito de estilo agrega uma abordagem discursiva, distanciando-
se da estilistica tradicional, vinculada as correntes filoséfico-linguisticas do
subjetivismo idealista e do objetivismo abstrato, as quais entendem a lingua
como produto. Para a primeira, o centro organizador de todos os fatos
linguisticos situa-se no ato de fala, marcado pelas leis do psiquismo
individual; para a segunda, no sistema linguistico, nas formas fonéticas,
gramaticais e lexicais (Ohuschi; Kraemer, 2022, p. 83).

Nessa perspectiva, o estilo ndo se reduz ao uso de palavras especificas, mas
envolve os valores que permeiam a vida, refletindo o ponto de vista valorativo do autor
— a sua entoacao (Ohuschi; Kraemer, 2022). Esse posicionamento axiologico esta
incorporado no enunciado como um todo, conferindo-lhe expressividade e
conectando-o diretamente a realidade, o que caracteriza seu aspecto social.
Conforme as autoras, por essa razao, o estilo € compreendido como o conjunto dos
procedimentos que constituem e moldam o enunciado, expressando tanto o sujeito
guanto o mundo que ele habita. A atitude valorativa do interlocutor também assume
papel central, pois o didlogo se estabelece sempre em relagéo ao outro. Essa postura
avaliativa é, em Ultima instancia, socialmente situada, uma vez que o estilo incorpora
marcas contextuais externas, articulando elementos internos do discurso com 0s

fatores do ambiente comunicativo. Assim,

A relacéo entre estilo e género do discurso é indissoltvel, ocorre um vinculo
entre ambos. Os géneros, em todas as areas do conhecimento humano,
apresentam, em sua arquitetura, o contetido tematico, o estilo e a construcéo
composicional. Eles refletem as condi¢bes e as finalidades particulares de
cada espaco discursivo, ao se fundirem no todo do enunciado. A escolha
lexical contribui para a construgdo de sentidos do enunciado, ligada
diretamente ao contelido tematico ideologicamente conformado, ao contexto
de producao (a finalidade discursiva, a ideologia, ao perfil do publico-alvo a
qgue se destina entre outros) e a construcdo composicional: os elementos
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semiobticos, a categoria (modalidade) retérica, o layout, entre outros (Ohuschi;
Kraemer, 2022, p. 84).

Com isso, a andlise estilistica sob a éptica dialdgica demanda uma abordagem
discursiva que leve em conta o enunciado em sua totalidade, como parte de uma
cadeia comunicativa mais ampla. Assim, o estilo ndo pode ser reduzido a aspectos
exclusivamente linguisticos, pois envolve relacdes sociais e ideoldgicas expressas
nas praticas discursivas. O Circulo de Bakhtin (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979],
Voléchinov, 2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]) propbe, nesse sentido, um estudo
inovador das formas de incorporar o discurso do outro.

Logo, a concepcdo dialdgica de estilo proposta pelo Circulo (Bakhtin,
2003[1979]; 2016[1979], Voléchinov, 2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]) se define
pela expressividade do produtor do enunciado, orientada por suas intengdes e pela
expectativa da resposta do outro. O estilo resulta de processos singulares de
elaboracgao e de finalizacdo do enunciado, condicionados pelo contexto da interacao,
e se manifesta por meio de recursos linguisticos e discursivos especificos. O estilo €,
portanto, uma parte organica e inseparavel do enunciado e do género que o abriga e
emerge a partir das escolhas linguisticas do autor e das caracteristicas do género
utilizado. A compreensao das concepc¢des do Circulo de Bakhtin (Bakhtin, 2003[1979];
2016[1979], Volochinov, 2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]) ora discutidas permite
retomar, por meio da ilustracédo apresentada por Kraemer, Lunardelli e Costa-Hubes

(2019), alguns dos conceitos mais relevantes desse aporte teorico:
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A linguagem é um sistema signico,
social e histérico, em permanente
dinamicidade, o qual transcende a
finalidade referencial-informativa, uma
vez que expressa propositos, preceitos,
normas, costumes, condutas e demais
manifestagfes comuns a natureza da
interacdo discursiva, permeado pela
ideologia.

A ideologia corresponde a
referencialidade constitutiva
do espirito humano ou a
referencialidade multipla de
setores de produgéo
imaterial, que abrange todas
as manifestagcbes
superestruturais dos
diferentes campos do saber,
concretizada pelos signos.

A palavra é um signo

=« ideolégico por exceléncia,
v caracterizando-se como a
expressao comunicativa
da interagdo social entre
sujeitos, articulada e
materializada em
enunciados reais.

By

O enunciado, que é da ordem
do sentido, corresponde a
unidade real da comunicacao
discursiva, marcado pelo
acabamento e admitindo
réplica, ao expressar um
posicionamento axioldgico

O didlogo - visto como um

complexo de forgas, ideolégica e A interagdo discursiva é frente_ _aos (_elementEJs
dialeticamente estabelecidas, que um fendmeno social que se ggnstltut_lvos da interagdo
nele atua e condiciona a forma e as efetiva por meio da Iscursiva.

significagbes do que é dito -, é enunciacao ou das

considerado um espacgo possivel de enunciacdes, em que a

observar a dindmica do processo de palavra materializa-se como

interacdo das vozes sociais, em signo ideolégico e o

que as relacBes dialdgicas e didlogo revela-se como a

dialéticas evidenciam o lugar de tessitura da vida pela

tensdo ideoldgica mediada pelos linguagem.

signos.

Figura 1: Conceitos-Chave do Circulo de Bakhtin.
Fonte: Kraemer, Lunardelli e Costa-Hubes (2019, p. 85).

Por meio dessa reflexdo, entende-se que a habilidade de usar os géneros do

discurso de forma adequada esta diretamente relacionada a experiéncia do locutor.

Quanto mais familiarizado ele estiver com os géneros de um determinado campo de

atividade humana, mais eficaz sera sua comunicacdo. Por exemplo, alguém pode ter

as capacidades linguisticas bem desenvolvidas, mas sentir dificuldade em redigir um

artigo cientifico se néo estiver familiarizado com as convengfes desse género. Assim,

as capacidades comunicativas envolvem n&o apenas
também o conhecimento dos géneros e das praticas

utilizados.

o dominio da lingua, mas

sociais em que eles sao
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Em sintese, Bakhtin (2016[1979]) oferece uma visao filoséfica da linguagem,
mostrando que os géneros do discurso sao ferramentas essenciais para a
comunicacdo humana. Eles sdo moldados pela histéria e pela sociedade, refletindo
as intencdes dos locutores e as expectativas dos interlocutores. Ao compreender 0s
géneros, podemos ndo apenas melhorar nossa capacidade de comunicacdo, mas
também entender como a linguagem influencia e é influenciada pelas relagdes sociais
e culturais.

A abordagem filoséfica e socioldgica da linguagem proposta pelo Circulo de
Bakhtin (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979], Voléchinov, 2018[1929]; Medviédev,
2012[1928]), portanto, representa uma das contribuicbes mais relevantes para a
compreensao do discurso como pratica social, ideoldgica e historicamente situada. A
linguagem, concebida como um fenbmeno essencialmente dialdgico, transcende os
limites da estrutura linguistica para se constituir como espac¢o de interacdo entre
sujeitos sociais, permeado por vozes, valores e ideologias. Conceitos como
dialogismo, heteroglossia, géneros do discurso, cronotopia, axiologia, interlocucéo e
arquitetbnica revelam uma perspectiva que integra forma, conteddo e contexto em
uma analise complexa, mas profundamente coerente com a natureza viva e interativa
da linguagem.

Nesse contexto, o estudo dos géneros discursivos, sobretudo a partir da nocao
de arquitetbnica, permite ndo apenas compreender a organizacao interna dos
enunciados, mas também evidenciar o papel do sujeito na constituicdo do sentido, na
articulacdo entre o individual e o coletivo, o singular e o social. A perspectiva do
Circulo (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979], Vol6chinov, 2018[1929]; Medviédev,
2012[1928]) reafirma a linguagem como forma de atuacdo no mundo, como espaco
de disputa simbdlica e de construcdo de sentidos socialmente orientados.

Assim, a analise discursiva sob esse viés implica reconhecer que o0s
enunciados sdo sempre produzidos em contextos ideolégicos concretos e que sua
interpretacdo exige a consideracao das relacdes dialogicas, das posi¢cdes axioldgicas
dos interlocutores e das condicdes de producdo e circulacdo dos discursos.
Compreender a linguagem a partir dessa abordagem €, pois, essencial para formar
sujeitos criticos, capazes de ler o mundo e de interagir de modo responsavel e

responsivo com as multiplas vozes que o constituem.
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2.2 PARADA 2: LIVRO DIDATICO NA HISTORIA DA EDUCACAO.

A fim de estabelecer uma conexdo com o panorama construido até o momento,
propde-se, nesta secédo, discutir sobre o fato de o LD ser amplamente reconhecido
como um género discursivo complexo, cuja funcdo central € mediar o ensino e a
aprendizagem formal. Ele se insere na esfera da educacéo e combina caracteristicas
de diversos outros géneros, com indmeros enunciados e categorias retéricas
presentes na sua forma arquetipica.

Também dentre os géneros explorados na area de LA, o LD se configura como
um dos mais estudados e discutidos (Bunzen, 2005). Dada sua centralidade no
contexto educacional e sua fungcdo como mediador do processo de ensino e
aprendizagem, observar o LD apresenta extrema relevancia para os estudos
linguisticos quando a visdo sobre a educacédo e o ensino sdo postas em analise.

O LD é, antes de tudo, um género discursivo complexo e multifacetado. Como
ja mencionado, ndo se limita a um Unico tipo de texto em sua composi¢cdo, mas
incorpora uma variedade de géneros secundarios, podendo ser considerado um
hipergénero. O conceito de hipergénero emerge no campo dos estudos de géneros
do discurso e dos multiletramentos como uma axiologia que pode transcender as
definicbes tradicionais. Essa nocdo € particularmente util para compreender as
praticas discursivas contemporaneas, caracterizadas pela hibridizacdo de formas e
pela integracdo de multiplas linguagens e midias.

Para Bonini, o hipergénero € uma unidade de interacdo maior, um grande
enunciado, composto por géneros que se agrupam e sao produzidos em conjunto
(Bonini, 2011, p. 691). Trata-se de um macroenunciado, um conjunto de géneros
ordenados e articulados que se interligam para criar um todo significativo. E
considerada uma forma de analisar como diferentes géneros se combinam e se
organizam em contextos comunicativos especificos, como em ambientes digitais ou
em diferentes tipos de midia.

Contudo, esse conceito também pode ser assimilado pelos géneros mais
conservadores, no sentido de ser entendido como uma unidade discursiva mais
ampla que incorpora diversos géneros menores, funcionando como uma estrutura
organizadora de préticas discursivas complexas. Maingueneau (2010) argumenta

gue os hipergéneros sao construcbes discursivas que organizam e estruturam
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praticas comunicativas mais amplas, como eventos culturais ou plataformas digitais,
e que sao compostos por uma multiplicidade de géneros menores que interagem e
se complementam. Logo, entende-se que o LD pode ser considerado como um
compéndio no qual transitam uma diversidade de géneros e, hoje, com a
digitalizacdo, também possibilita uma multiplicidade de préticas discursivas
contemporaneas, incorporando, por exemplo, os objetos digitais de educacéao (Brasil,
2024b), com hiperlinks e multimodalidades.

De acordo com Marcuschi (2002), essa diversidade reflete a necessidade de
atender a diferentes objetivos pedagdgicos, desde a mediacéo de informacdes até a
promocao de habilidades criticas e reflexivas. A estrutura do LD é cuidadosamente
planejada, geralmente organizada em unidades ou capitulos que seguem uma
progressao logica, permitindo que o conhecimento seja construido de forma gradual
e sistematica.

Assim, reconhecendo a sua importancia e complexidade, antes de abordarmos
aspectos intrinsecos a estrutura, € necessario compreendermos 0 seu surgimento

dentro da Educacdao brasileira. Conforme Favero (2009),

O estudo da Lingua Portuguesa é marcado pelas condi¢cbes sociais,
econdmicas, politicas e sociais que determinam o tipo de escola e de ensino,
e para que possamos melhor compreender o ensino de hoje e melhor
interferir, € necessario que conhegcamos o passado (Favero, 2009, p.31).

A historia dos LDs no Brasil € rica e complexa, refletindo as transformacgdes
politicas, sociais e educacionais do pais ao longo dos séculos. Desde os primeiros
materiais utilizados no periodo colonial até os programas governamentais de
distribuicdo de LD na atualidade, a trajetoria desse género discursivo esta intimamente
ligada a evolucao da educacéo brasileira (Romanelli, 2018).

No Brasil colonial (1500-1822), a Educagdo € restrita e controlada
principalmente pela Igreja Catdlica (Hoornaert, 1977), que tem como obijetivo
catequizar os indigenas e formar uma elite colonial. Segundo Castro (2002), os
primeiros materiais didaticos sdo importados de Portugal ou produzidos localmente
por missiondrios jesuitas, que utilizam textos religiosos, como catecismos, para

ensinar leitura, escrita e doutrina cristd. Um dos exemplos mais conhecidos é o
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“Catecismo na Lingua Brasilica™ escrito pelo padre José de Anchieta no século XVI,
gue combina o ensino da lingua tupi com a doutrina catolica.

De acordo com Romanelli (2018), nesse periodo ndo had um sistema
educacional formal e o acesso a Educacédo € limitado as elites coloniais e aos
membros da Igreja. Os LDs, portanto, sdo escassos e voltados principalmente para a
formacéo religiosa e moral. Com a independéncia do Brasil, em 1822, ha uma tentativa
de organizar um sistema educacional nacional (Romanelli, 2018).

No entanto, a Educacédo continua sendo privilégio de uma minoria e os LDs
ainda sdo importados de Portugal ou da Franca (Buarque De Holanda, 1995). Um
marco importante € a criacao do Instituto Histérico e Geografico Brasileiro (IHGB), em
1838, que incentiva a producdo de materiais didaticos com foco na histéria e na
geografia do Brasil (Guimarées, 1988).

Nesse periodo, surgem o0s primeiros LDs produzidos no pais, como o
“Compéndio de Histéria do Brasil”, de Joaguim Manuel de Macedo, e o “Compéndio
de Geografia”, de Abilio César Borges (Romanelli, 2018). Esses LDs refletem o projeto
de construcdo de uma identidade nacional, mas ainda s&o voltados para as elites e
reproduzem visGes eurocéntricas e conservadoras (Buarque de Holanda, 1995;
Schwarcz, 1993).

Com a Proclamacéo da Republica em 1889, ha um esforco para modernizar a
Educacéo e expandir o acesso ao ensino. No entanto, a Educagéo continua sendo
elitizada e os LDs ainda séo dispendiosos e inacessiveis para a maioria da populacao.
A partir do inicio do século XX, comecam a surgir editoras especializadas em LDs,
como a Editora Francisco Alves, que publica obras classicas como “Através do Brasil”,
de Olavo Bilac e Manuel Bonfim, e “Histéria do Brasil”, de Joaquim Silva (Romanelli,
2018).

Posteriormente, durante o governo de Getulio Vargas, ha um esforco para
centralizar e controlar a Educac¢éo, com o objetivo de promover a ideologia do Estado
Novo (Romanelli, 2018). Nesse contexto, os LDs passam a ser vistos como

instrumentos de propaganda politica e de formacéao de cidadéos alinhados aos ideais

5 0 "Catecismo na Lingua Brasilica" é um dos primeiros e mais importantes textos didaticos produzidos
no Brasil durante o periodo colonial. Escrito pelo padre José de Anchieta (1534-1597), um dos
principais missionarios jesuitas que atuam no Brasil no século XVI, o catecismo é uma ferramenta
fundamental para a catequizacdo dos povos indigenas. Ele é considerado um marco na histéria da
Educacgéo e da linguistica no Brasil, pois representa um dos primeiros esfor¢os sistematicos para
traduzir e ensinar a doutrina crista na lingua dos nativos (Almeida, 2005).
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do regime (Schwartzman; Bomeny; Costa, 1984). O governo cria o Instituto Nacional
do Livro (INL) em 1937, com o objetivo de fiscalizar e produzir materiais didaticos.
Nesse periodo, os LDs passam a enfatizar temas como o trabalho, a disciplina e o
nacionalismo, refletindo os valores do Estado Novo. No entanto, a censura e o controle
ideoldgico limitam a diversidade de perspectivas e a critica social (Favero, 2002).

Apobs o fim do Estado Novo, o Brasil atravessa um periodo de democratizacao
e expansdo do sistema educacional. Nesse contexto, os LDs comegcam a se
diversificar, com a publicagcdo de obras que abordam temas sociais, culturais e
cientificos. Autores como Monteiro Lobato, com sua série “Geografia de Dona Benta”
(Lobato, 2013[1935]), e Cecilia Meireles, com “Rute e Alberto Resolvem Ser Uteis”,
(Meireles, 1938) trazem uma abordagem mais ludica e critica ao ensino. No entanto,
segundo Favero (2002), a falta de politicas publicas para a producéo e distribuicdo de
LDs continua sendo um problema, e muitos estudantes ainda n&o tém acesso a
materiais de qualidade.

Durante o periodo da ditadura militar (1964-1985), os LDs sédo fortemente
controlados e censurados, com o objetivo de promover a ideologia do governo e evitar
criticas ao regime (Favero, 2002). O governo cria 0 PNLD em 1966, que centraliza a
producdo e distribuicdo de LDs para as escolas publicas (Romanelli, 2018). No
entanto, os LDs séo selecionados com base em critérios ideoldgicos e muitos autores
e editoras sofrem perseguicdes (Gaspari, 2002). Nesse periodo, 0os materiais
enfatizam temas como a seguranga nacional, o desenvolvimento econdmico e a moral
e 0s bons costumes, refletindo os valores do regime militar.

Com a redemocratizacdo do Brasil, ha uma reestruturacdo do sistema
educacional e dos programas de distribuicdo de LDs. O PNLD é reformulado,
passando a priorizar a qualidade dos materiais e a diversidade de perspectivas
(Freitag; Motta; Costa, 1997). Hoje, o programa € considerado, por organizacdes
como a Unesco, um dos maiores do mundo, garantindo que todos os estudantes da
rede publica tenham acesso a LDs de qualidade (Organizacdo das Nac¢des Unidas
para a Educacao, Ciéncia e Cultura, 2021).

Além disso, ha um direcionamento, por parte dos documentos
parametrizadores oficiais, para que os materiais didaticos sejam mais inclusivos,
valorizando a diversidade cultural, étnica e de género (Brasil, 2019; 2024b). Autores e

editoras tém buscado abordar temas como direitos humanos, sustentabilidade e
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cidadania, refletindo as demandas de uma sociedade mais plural e democratica e as
exigéncias do PNLD (Brasil, 2019; 2024b), em consonancia com a BNCC (Brasil,
2017; 2018a), dentre outras normativas.

Atualmente, o PNLD (Brasil, 2019; 2024b) tem como objetivo distribuir obras
didaticas, pedagogicas e literarias, além de outros materiais de apoio a pratica
educativa, para alunos e professores das escolas publicas de EB no Brasil. Assim, a
distribuicdo do material acontece de maneira regular e gratuita, sendo renovadas a
cada quatro anos. As obras que compdem o Programa devem atender a critérios
especificos que sado avaliados por especialistas convocados pela Secretaria de
Educacdo Basica — SEB para deferirem as propostas de LD, a fim de que sejam
adquiridas pelo MEC e, por conseguinte, distribuidas nas escolas publicas brasileiras.
A lista de obras selecionadas fica disponivel para que cada escola escolha a obra
desejada dentre as aprovadas.

Com efeito, a historia dos LDs no Brasil reflete as transformacdes politicas,
sociais e educacionais do pais. Desde o0s primeiros catecismos jesuitas até os
programas modernos de distribuicdo de livros, esse hipergénero tem sido um
instrumento fundamental para a educacdo e a formacéo de cidadaos (Romanelli,
2018), e sua funcao deve ser observada sob uma éptica intrincada e atenciosa.

Nessa perspectiva, o LD desempenha varias funcdes cruciais no contexto
educacional, sendo uma das principais a mediacao de conhecimento. Trata-se de um
repositorio de informagdes organizadas e sistematizadas, apresentando contetdos de
maneira clara e estruturada (Choppin, 2004). Em contrapartida, em um cenario
marcado pela precariedade das condi¢cdes de trabalho dos professores da rede
publica, o LD desempenha ndo apenas a funcédo de material didatico, mas também a
de um instrumento estruturante da pratica docente, muitas vezes substituindo a

formacao pedagdgica ausente ou deficiente:

As condic¢des de trabalho e de formacao dos professores tornavam-se cada
vez mais precérias, justamente no momento em que a escola comecava a
atender uma clientela que antes estava alijada do saber formal. Os materiais
didaticos rapidamente deixaram de ser obras de referéncia, como haviam
sido até entdo, e passaram a orientar e conduzir a a¢do docente (Bezerra,
2006, p. 31).

Devido a insuficiéncia de politicas publicas voltadas a valorizagéo docente, que

inclui baixos salarios, sobrecarga de trabalho e escassa formacao continuada, o LD
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torna-se, para muitos educadores, uma espécie de guia curricular, oferecendo
conteudos sistematizados, propostas de atividades didaticas que permitem o
desenvolvimento minimo das aulas. Conforme Magda Soares (2002) é principalmente
a partir das décadas de 1950 e 1960 que o LD assume essa funcao, antes ocupada
predominantemente pelo professor. Esse movimento coincide com uma mudanca

estrutural na Educacéao brasileira:

E a partir desse momento que comeca a modificar-se profundamente o
alunado: como consequéncia da crescente reivindicacdo, pelas camadas
populares, do direito a escolariza¢do, democratiza-se a escola, e ja ndo sao
apenas os “filhos-familia”, os filhos da burguesia, que povoam as salas de
aula, séo também os filhos dos trabalhadores — nos anos 1960, o numero de
alunos no ensino médio quase triplicou, e duplicou no ensino primario
(Soares, 2002, p.166-167).

Essa expansdo da escolarizacdo basica, impulsionada pela necessidade de
inclusdo de um numero cada vez maior de estudantes, leva a um processo de
massificacédo do ensino, o que exige um recrutamento em larga escala de professores.
Essa ampliacdo, contudo, ocorre sem o devido investimento na formacdo e na
valorizagdo docente, resultando na precarizacdo do trabalho do professor, além do

rebaixamento dos salarios e a intensificacéo das jornadas de trabalho:

Além disso, os manuais didaticos passam a incluir exercicios — de
vocabulario, de interpretacgédo, de redacgédo, de gramatica. Ja ndo se remete ao
professor, como anteriormente, a responsabilidade e a tarefa de formular
exercicios e propor questdes: o autor do livro didatico assume ele mesmo
essa responsabilidade e essa tarefa, que os préprios professores passam a
esperar dele. Isso porque é nessa época que se intensifica o processo de
depreciacdo da funcdo docente: a necessidade de recrutamento mais amplo
e menos seletivo de professores, ja anteriormente mencionado, resultado da
multiplicagdo de alunos, vai conduzindo a rebaixamento salarial e,
consequentemente, a precarias condi¢cbes de trabalho, o que obriga os
professores a buscar estratégias de facilitacdo de sua atividade docente —
uma delas é transferir ao livro didatico a tarefa de preparar aulas e exercicios
(Soares, 2002, p.167).

by

Nesse contexto, o LD surge como uma alternativa a sobrecarga dos
professores, ao oferecer cada vez mais comentarios e exercicios ja elaborados nos
manuais dos professores. O que antes era tarefa intelectual do professor (a selegcéao e
adaptacdo de conteudos, a elaboragdo de perguntas, a criagdo de estratégias de
ensino), agora é delegado aos autores dos LDs, em uma certa transferéncia de

responsabilidade (Soares, 2002).
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Dessa forma, trata-se ndo apenas de uma mudanca metodoldgica, mas de uma
crise na profissdo docente, em que os manuais dos LDs compensam a auséncia de
condi¢cOes adequadas de trabalho. Compreende-se, dessa forma, que o lugar ocupado
pelo LD nas praticas escolares estd também diretamente ligado as condicdes
materiais e simbdlicas do trabalho docente, sendo, além de uma questédo
metodoldgica, uma situacdo de estruturacdo do campo educacional em um contexto
histérico e social sob influéncias politicas, econdmicas e ideoldgicas.

Ainda assim, percebe-se que o LD pode transladar a simples transmisséo de
informacgdes, quando promove o desenvolvimento e a ampliacdo de capacidades,
tanto linguisticas quanto cognitivas. E importante mencionar que, por meio das
atividades e dos exercicios propostos no LD, se condizentes com propostas
contemporaneas de ensino e de aprendizagem, e com mediacdo adequada, 0s
estudantes sdo incentivados a (re)significar o conhecimento, resolver problemas
complexos, analisar situacdes e, principalmente, refletir criticamente sobre diferentes
perspectivas.

Ademais, no ensino de linguas, o LD frequentemente inclui atividades que
estimulam a leitura, a escrita, a escuta e a fala, incentivando os discentes a
desenvolverem e aprimorarem suas capacidades comunicativas. Essa multipla
implementacdo do LD o torna um objeto cultural (Choppin, 2004) que influencia a
formagdo social e identitaria dos estudantes, refletindo e refratando diferentes
ideologias, com valoracédo e entonacéo diversas, constituintes do sujeito social. Por
exemplo, um livro de histéria pode apresentar uma narrativa especifica sobre eventos
histéricos, auxiliando os alunos a entender seu passado e seu lugar no mundo de um
ponto de vista diferente do seu préprio. Da mesma forma, um livro de literatura pode
incluir textos de autores de diferentes culturas, promovendo a diversidade e o respeito
as diferencas.

Sendo assim, entendendo as diversas perspectivas possiveis para a analise do
LD, como a observacdo de seu contexto de producdo, de espaco-tempo, de
circulacdo, de tematica, de intencionalidade, de papéis sociais, de construcao
composicional e estilo, identifica-se a sua funcdo social e o impacto no processo de
ensino e de aprendizagem (Kraemer, 2014; Marcuschi, 2002). Desse modo, deve-se

entender de que maneira o LD pode ser analisado e de que forma os estudos
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linguisticos podem auxiliar no desenvolvimento da Educacdo e da reflexdo critica
acerca desse enunciado tdo importante.

Uma das questdes centrais ao abordar os géneros do discurso no contexto
educacional é buscar compreender por que e como explorar esse conceito sem perder
de vista a transmutabilidade dos géneros em outros géneros discursivos e sua
caracterizacdo como enunciados relativamente estaveis, conforme proposto por
Bakhtin (2003[1979]; 2016[1979]). Essa reflexdo € fundamental para entender a
dindmica dos géneros na Educacdo, especialmente em um cenario em que a escola,
como instituicdo de letramentos para as préticas sociais, € profundamente impactada
pelas novas tecnologias, pelos modos de organizacdo do trabalho docente e pela
inclusé&o de sujeitos que antes estavam a margem das salas de aula.

As tecnologias da informacéo trazem para oS processos de ensino e de
aprendizagem a integracdo de géneros discursivos, criando novos géneros ou até
mesmo novos suportes discursivos. Essa realidade exige que professores e
estudantes dominem capacidades relacionadas a concepc¢do de linguagem como
interacdo, o que demanda novos gestos profissionais e reconfigura a dinamica das
aulas. Além disso, as politicas educacionais de inclusdo de pessoas com
necessidades educacionais especiais e surdos também impactam significativamente
a reestruturacdo das praticas pedagogicas e, consequentemente, dos coletivos de
professores.

A partir desse panorama construido, pode-se entender que o LD consolida-se
como um suporte fundamental para o ensino, especialmente de LP. Concebido como
um género discursivo complexo, um hipergénero, o LD integra diferentes enunciados
gue o tematizam e o constituem como um objeto cultural em constante remodelagem,
adaptando-se a demandas externas e a principios epistemolégicos presentes em
documentos oficiais e nas praticas docentes.

No caso especifico do LD de Portugués, sua caracteristica marcante € o uso
de enunciados para tratar de questbes metalinguisticas, sobre a estrutura e o
funcionamento da lingua, mas se amplia esse escopo quanto trata de questdes
epilinguisticas (Geraldi, 2002). Por exemplo, um texto publicitario no LD de Portugués
pode ser analisado tanto em suas fung¢des enunciativas quanto em relacdo aos
conceitos linguisticos que ele aborda. O texto, nessa situacdo, assume uma funcéo

epilinguistica e metalinguistica. No entanto, o0 mesmo texto, em um LD de outra
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disciplina, pode ter uma funcéo discursiva diferente. Essa particularidade é intrinseca
ao LD de Portugués e constitui uma marca singular de sua materialidade.

Outra questdo importante para se reforcar é que, a partir da década de 1990,
as aulas de portugués transformam-se significativamente, deslocando-se do ensino
centrado na gramatica e na normatividade para adotar uma abordagem que privilegia
o funcionamento dos textos e dos discursos, bem como os usos e atividades dos
géneros nas praticas de linguagem.

E consenso no discurso pedagdgico contemporaneo que a atividade docente
em sala de aula deve proporcionar aos estudantes o contato com diferentes géneros
do discurso, organizando didaticamente 0s projetos de ensino, por meio do
desenvolvimento de capacidades de leitura e escrita. Nesse sentido, as praticas de
ensino devem abranger as distintas esferas da comunicagéo, incluindo a oralidade, a
escrita, o discurso interior e a linguagem digital, entendendo esses espagos como
lugares de interacdo humana e de realizacao da linguagem. Essa abordagem nao sé
amplia o repertorio linguistico dos alunos, mas também promove uma educacao mais
critica, reflexiva e inclusiva.

Trabalhar o LD como um género do discurso exige do pesquisador um
deslocamento epistemologico, no sentido de superar a nocao ja consolidada de que
ele é apenas um suporte ou um objeto portador de textos e géneros. E necessario
impregnar a nogao de complexidade discursiva ao LD, especialmente em se tratando
de LP, entendendo-o como um objeto de pesquisa que se insere em teorias que
concebem a linguagem como um trabalho histérico e um processo de interacao
discursiva. Nesse sentido, a perspectiva dialégica da linguagem, especialmente a
partir do conceito de géneros discursivos proposto por Bakhtin (2016[1979)), revela-
se uma perspectiva rica para compreender o LDP em sua dimenséao discursiva.

Pensar o LD como uma unidade comunicacional inserida na cadeia discursiva
de um campo especifico da atividade humana implica entendé-lo como um enunciado
gue mantém relagcdes dialégicas com outros enunciados. Essa perspectiva permite
compreendé-lo como um objeto dinamico, socio-histérico e cultural, tematizado em
uma estrutura composicional especifica, com um estilo e um tema préprios, além de
um acabamento discursivo que reflete sua interagcdo com outros géneros e sua
insercdo em um continuum histérico. Em outras palavras, o LD € uma unidade

discursiva complexa que se constitui por meio de outros enunciados, possui um autor
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e se dirige a interlocutores especificos, configurando-se, assim, como um género do
discurso em si mesmo, com carater de hipergénero.

Essa abordagem n&o apenas amplia as possibilidades de investigacéo do LD,
mas também ressalta sua importancia como um objeto cultural e educacional que
reflete e molda as préticas de linguagem em contextos escolares. Ao vé-lo sob essa
Optica, € possivel compreender como ele se articula com as demandas sociais,
politicas e pedagodgicas de seu tempo, contribuindo para a formacdo de sujeitos
criticos e reflexivos no ambito do letramento escolar.

Por meio da discussdo apresentada nesta subsecdo, entende-se que,
historicamente, o LD no Brasil evolui junto as transformacgdes sociais, politicas e
educacionais. Desde o0s primeiros catecismos jesuitas no periodo colonial, passando
pela importacdo de livros e pela produgdo nacional direcionada as elites no Império,
até o papel ideoldgico e centralizador durante o Estado Novo e a Ditadura Militar, o
LD sempre foi um instrumento essencial, mas também sujeito a controle e censura.

Com a democratizacdo da Educacéo, especialmente a partir do século XX, o
LD incorpora temas sociais, culturais e cientificos, embora sua producéo e distribuicdo
enfrentem limitacdes. Nesse sentido, o PNLD, instituido em 1966 e reformulado ao
longo do tempo, garante acesso mais amplo e qualidade ao material didatico,
incorporando demandas por incluséo e diversidade cultural, étnica e de género.

No contexto atual, o LD ndo apenas agrega conteudos, mas também funciona
como um instrumento que planifica a pratica docente, especialmente diante da
precariedade das condicdes de trabalho dos professores. Ele assume parte da
responsabilidade pela elaboracdo de atividades, orientando o ensino de forma
sistematizada, mas pode comprometer a reflexao critica docente, no caso de ser visto
ndo apenas como mais uma ferramenta no processo de ensino e de aprendizagem,
mas como regente das aulas de LP.

Contudo, se bem utilizado, o LD pode estimular o desenvolvimento de
habilidades linguisticas e cognitivas, propondo atividades que favorecem a leitura, a
escrita, a escuta e a fala, o que contribui para a formacdo critica e social dos
estudantes. Sua analise sob a perspectiva dos géneros discursivos, em estudos de
perspectiva dialdgica da linguagem, revela o LD como um enunciado dindmico,
inserido em um contexto sdcio-historico-cultural, que dialoga e interage com outras

formas discursivas, adaptando-se a novas exigéncias sociais e tecnoldgicas.
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Por fim, compreender o LD como um hipergénero, complexo e multifacetado, é
fundamental para reconhecer seu papel central na Educacdo e para refletir
criticamente sobre sua funcao social, pedagdgica e politica, buscando contribuir para

praticas educativas mais inclusivas, reflexivas e efetivas.
2.3 PARADA 3: CONCEPC}OES DE LEITURA E LIVRO DIDATICO.

Para iniciar a reflexdo desta secado, apresenta-se uma retomada importante
acerca dos paradigmas linguisticos relacionados ao ensino de leitura e ao LD. Para
isso, é preciso compreender que as concepc¢des sobre a linguagem variam conforme
0S contextos sociais e historicos, revelando seu carater dindmico dentro das
interac6es humanas. Segundo Voldchinov (2013[1930]; 2018[1929]), as formas como
a linguagem é compreendida se alinham aos contextos ideoldgicos de cada época,
sendo categorizadas em trés principais correntes: o Subjetivismo Idealista, o
Objetivismo Abstrato e a concepcéo dialdgica da linguagem, defendida pelo Circulo
de Bakhtin (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979], Volochinov, 2018[1929]; Medviédev,
2012[1928]). Quanto as duas orientacdes do pensamento filoséfico-linguistico, “[...] o
subjetivismo idealista, representado em especial pelo pensamento de Wilhelm Von
Humboldt e Karl Vossler; e o objetivismo abstrato, notoriamente conhecido pela obra

de Ferdinand de Saussure” (Kraemer, 2014, 40), compreende-se que

O primeiro modelo de andlise centra-se no ato de fala como pilar da lingua,
marcado pelas leis do psiquismo individual. Essa tendéncia caracteriza-se por
considerar a criacdo linguistica analoga a artistica e a lingua um produto
acabado, um sistema estével, instrumento pronto a ser usado pelo falante. O
segundo modelo, que também vé a lingua como produto, preconiza que o
centro organizador de todos os fatos linguisticos situa-se no sistema
linguistico (formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua). Nessa
concepcdo, as enunciacbes sdo estruturadas a partir de tracos idénticos,
normativos, que possibilitam a unicidade de uma determinada lingua e sua
inteligibilidade por todos os locutores de uma mesma comunidade linguistica.
O Circulo submete essas correntes a uma rigorosa critica epistemoldgica,
demonstrando que o objeto de cada uma delas, ao reduzir a linguagem ou a
enunciacdo monolégica isolada (subjetivismo idealista) ou a um sistema
abstrato de formas (objetivismo abstrato), constitui, por si s6, um obstaculo a
apreensao da natureza real da linguagem como cédigo ideoldgico (Kraemer,
2014, p. 40).

A partir dessa apreenséo conceitual, no Brasil, Geraldi (1984), propde uma
nova nomenclatura: linguagem como expressao do pensamento, linguagem como

instrumento de comunicacdo e linguagem como meio de interacdo. Essas
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perspectivas sao analisadas e adaptadas a realidade do ensino de linguas no pais,
nas ultimas décadas. Tais concepcdes também influenciam o ambiente escolar,
especialmente no que se refere aos papéis assumidos por professores e alunos em
sala de aula (Fuza; Ohuschi; Menegassi, 2020).

Nesse sentido, Geraldi (1997) argumenta que, antes da escolha de qualquer
abordagem pedagdgica, é essencial reconhecer que toda pratica educativa carrega
uma postura ideoldgica e politica. Essa postura se fundamenta em determinadas
formas de compreender e interpretar o mundo, refletidas nas estratégias utilizadas na
praxis docente. Dessa forma, Fuza, Ohuschi e Menegassi (2020) consideram
imprescindivel que os professores de LP, em formacado inicial, continuada e
permanente, tenham esse (re)conhecimento acerca da perspectiva dialdégica da
linguagem e a prética da leitura, entendida como uma via de mediagdo nas relacdes
sociais, da analise de diferentes contextos e que contribui para a formacéo de leitores
criticos e conscientes.

A concepcado de linguagem como expressao do pensamento tem raizes na
tradicdo gramatical da Grécia Antiga, tendo sido mantida e desenvolvida por
estudiosos latinos, durante a Idade Média e Moderna, predominando até o inicio do
século XX, quando comecou a ser questionada com os estudos de Ferdinand de
Saussure (Perfeito, 2005). Surge com Dionisio de Tréacia, no século Il a.C., que cria a
primeira gramatica ocidental, em que os principios do uso linguistico séo corretos ou
incorreto.

De acordo com essa perspectiva, as pessoas se expressam mal porque nao
pensam adequadamente, tornando a linguagem uma simples traducdo de um
pensamento formado internamente. A fala é vista como um ato individual, isolado e
desvinculado do contexto social ou da presenca de interlocutores (Travaglia,
2001[1997]). Nesse sentido, a linguagem € concebida como uma atividade solitaria,
em que o pensamento antecede a fala (Fuza; Ohuschi; Menegassi, 2020).

Para Volochinov (2018 [1929]), essa € a base do subjetivismo idealista, no qual
a criacao linguistica é explicada pelas leis da psicologia individual, desprezando os
aspectos sociais da comunicacdo. A linguagem é tratada como um sistema fixo,
inalteravel e inerte, fortemente vinculada as graméaticas normativo-prescritivas, que

privilegiam o padréo linguistico das classes mais favorecidas da sociedade (Britto,
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1991; Possenti, 2002[1996]), em que o ensino da gramatica € o fundamento para o
dominio da linguagem e os exercicios gramaticais garantem esse aprendizado.

Conforme Fuza, Ohuschi e Menegassi (2020), as préticas de leitura e de escrita
em sala de aula refletem escolhas politicas e ideolégicas, com isso, a escola tende a
reforcar um uso autorizado e padronizado da lingua, ignorando a dimenséo historica
e subjetiva da linguagem. O estudante, entdo, ocupa uma posicdo passiva, sem
oportunidade de se tornar sujeito de suas acdes letradas. Essa concepc¢do guia o
trabalho de muitos professores até hoje, privilegiando o ensino da metalinguagem por
meio de normas e regras, em um modelo centrado na transmissao de conhecimento
(Zanini, 1999).

Nesse modelo, o ensino de LP somente reconhece a estrutura da lingua, com
base no estudo de textos literarios cujo propdsito é ser um pretexto para o aprendizado
de gramética tradicional, descontextualizada das préticas sociais (Soares, 1998).
Dessa forma, o texto torna-se uma simples representacédo légica do pensamento do
autor, cabendo ao leitor apenas captar essa ideia, sem espaco para interpretacdo
critica (Koch, 2002). O papel do ouvinte ou leitor, portanto, € passivo, como se apenas
devesse absorver aquilo que o autor quis dizer, sem questionar. Kleiman (2000[1998])
associa essa concepc¢ao ao modelo de ensino escolar que foca no dominio individual
do cédigo e vé a escrita como um conjunto de habilidades técnicas.

Assim, acredita-se que o estudo da gramatica normativa garante o dominio das
formas de comunicagcao oral e escrita. Para Perfeito (2005), esse ensino foca no
conhecimento técnico da lingua — como regras de acentuacdo, concordancia,
pontuacédo e ortografia — sendo os contetudos gramaticais o centro do curriculo e dos
LDs. A leitura, nesse contexto, é reduzida a funcdo de exteriorizar pensamentos,
sendo avaliada com base na capacidade de o aluno se expressar oralmente de forma
correta. Segundo a autora, essa leitura serve para expor os estudantes a modelos de
uso adequado da lingua, promovendo o bem falar e, posteriormente, 0 bem escrever.

Para Fuza, Ohuschi e Menegassi (2020), o foco na leitura em voz alta® e na

boa pronuncia, contudo, ndo garante a compreensao do texto. Muitas atividades ainda

6 A perspectiva de leitura a que se referem os autores é a que objetiva apenas verificar se o estudante
sabe oralizar as palavras, respeitar a pontuagdo, sem necessariamente se importar com a
compreensao do que esta lendo. Para Fuza, Ohuschi e Menegassi (2020), com o0 avango dos estudos
dialdgicos, a partir das axiologias sociais, considera-se, atualmente, em suas propostas de leitura, de
base dialégica, a leitura silenciosa e a leitura com entonacdo valorativa, pois a entonacdo, a
expressividade, contribuem para a compreensédo do projeto de dizer do autor, dos juizos de valor,
entre outras intencionalidades.
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priorizam o aspecto performatico da leitura, como mostram exercicios em livros
escolares que propdem leituras expressivas e ritmadas, sem considerar se o aluno
realmente compreende o contetdo. O leitor é avaliado por sua capacidade de se
expressar corretamente e ndo por compreender, refletir ou dialogar com o texto. De
acordo com Perfeito (2005), essas praticas reforcam a ideia de que falar bem é
suficiente para escrever bem: a gramatica torna-se o caminho natural para o dominio
da linguagem oral e escrita, bem como a leitura, uma forma de demonstrar o
pensamento por meio da fala.

Na concepcdo de linguagem como instrumento de comunicagédo (Geraldi,
1984), a lingua € concebida como um sistema codificado de signos que segue regras
especificas para possibilitar a transmissédo de informac¢des entre um emissor e um
receptor (Travaglia, 2001[1997]). A comunicagé&o, portanto, se estabelece a partir da
codificagcdo da mensagem pelo falante, que a envia por meio de um canal (seja ele
sonoro ou visual), sendo posteriormente decodificada pelo ouvinte, que retoma o
conteudo original da mensagem (Travaglia, 2001[1997]).

Nessa visao, a linguagem € tratada como uma ferramenta utilizada para
transmitir contetdos, geralmente a partir do uso da variedade linguistica padréo, como
defende Geraldi (1984). Tal abordagem exclui outras variantes da lingua e mantém
forte vinculo com a tradicdo gramatical, centrando-se na estrutura linguistica como
caminho para desenvolver habilidades de fala e de escrita. Essa perspectiva se
conecta tanto ao Estruturalismo quanto ao Transformacionalismo — ambos focados
nas formas abstratas da lingua —, além de dialogar com a Teoria da Comunicacéo,
gue entende a lingua como codigo transmissor de mensagens (Fuza; Ohuschi;
Menegassi, 2020). Tal concepc¢éao esta relacionada ao objetivismo abstrato, conforme
discutido pelo Circulo de Bakhtin (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979], Vol6chinov,
2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]), o qual entende a lingua como um sistema
estético, fechado e independente de seu contexto histérico. Isso revela, como aponta
Travaglia (2001[1997]), que essa visdo desconsidera o sujeito e seu contexto social,
restringindo-se ao funcionamento interno da lingua.

No cenario brasileiro, a partir da década de 1960, o acesso a escolarizagéo por
parte das camadas populares incentiva a entrada de diferentes padrdes culturais e
linguisticos na escola (Fuza; Ohuschi; Menegassi, 2020). Paralelamente, com a

ascensao do regime militar e o incentivo ao desenvolvimento econémico, a concepg¢ao
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de ensino da lingua também se altera. A Lei n.° 5.692, de 11 de agosto de 1971, fixa
as Diretrizes e Bases para o0 Ensino de 1° e 2° graus (Brasil, 1971), enfatiza a lingua
como instrumento de comunicacdo e expressdo cultural, o que se reflete na
reformulacdo dos nomes da disciplina, como Comunicagdo e Expressdo no EF
(Soares, 1998).

Essa politica educacional prevé um estudante que adquira o conhecimento
externo por meio de repeti¢cdo e imitagdo de modelos (Zanini, 1999). A énfase estd em
atividades mecanicas, com pouco espago para 0 questionamento e para a construcao
de sentido por parte do aluno. Assim, o estudante é visto apenas como um reprodutor
da ideologia dominante, como observa Koch (2002). Esse modelo gera praticas
superficiais e descontextualizadas de ensino, especialmente no que se refere a leitura.

Logo,

Entende-se que o conceito estruturalista de leitura, por realgcar o seu
processamento linear, por defender a intermediacéo do sistema fonolégico da
lingua para acesso ao significado e por valorizar as habilidades elementares,
como o reconhecimento de letras e palavras, seria relacionado [3]
“perspectiva de texto” — abordagem tedrica que sustenta a origem do
significado da leitura centrar-se exclusivamente no texto [..] a sua
caracteristica mais relevante de leitura € a obten¢&o do contetido que subjaz
ao texto. Assim, a leitura é um processo linear que se desenvolve palavra por
palavra. O significado é extraido e soma-se a proporcao que as palavras séao
processadas (Angelo; Menegassi, 2022, p. 24).

Nesse contexto, a leitura, portanto, é entendida como simples decodificagéo do
cbdigo escrito para o oral (Kato, 1986), com base em um processo linear e ascendente
— do texto para o leitor —, como aponta Solé (1998). As atividades de leitura (Angelo;
Menegassi, 2022), limitam-se a perguntas diretas, consulta ao dicionario, leitura em
voz alta e uso do texto como pretexto para exercicios gramaticais. Com efeito, nessa
concepcao comunicacional de linguagem, o ensino da lingua materna enfatiza a forma
e 0 padrao, por meio de exercicios estruturais que buscam a internalizacéo do sistema
linguistico. A leitura é tratada como decodificagcdo e a escrita € vista como resultado
de praticas prévias, com foco na estrutura textual (Perfeito, 2007).

A terceira concepcao, proposta pelo Circulo de Bakhtin (Bakhtin, 2003[1979];
2016[1979]; Volochinov (2013[1930]; 2018[1979]; Medviédev, 2012[1928]), sustenta
gue a linguagem se concretiza por meio da interacdo social. Para Volochinov
(2018[1979)), a lingua ndo é um sistema fixo e normatizado de formas, mas sim, um

processo continuo que acontece nas trocas verbais entre sujeitos. Nessa perspectiva,
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os individuos séo entendidos como participantes sociais ativos, pois € no dialogo com
0 outro que ocorrem a troca de saberes e a construgcdo de experiéncias
compartilhadas.

Nesse contexto, o enunciado produzido por um interlocutor n&do surge
unicamente a partir de sua atividade mental individual, mas é influenciado pelas
condicfes sociais nas quais esta inserido (Fuza; Ohuschi; Menegassi, 2020). Dessa
forma, o meio social orienta e condiciona a maneira como 0 Sujeito organiza sua
expressao verbal, caracterizando a linguagem como uma acéo intencional, realizada
em praticas sociais situadas historicamente e culturalmente (Brasil, 1998). Essa
concepcao, conforme Travaglia (1996), € fortalecida por diversas areas do
conhecimento linguistico que analisam o uso da lingua em contextos concretos, como
a Pragmatica, a Analise do Discurso, a Sociolinguistica, a Linguistica Textual, entre
outras.

O foco do ensino, nesse modelo, estd na formacédo de sujeitos criticos e
reflexivos, que compreendam a lingua como instrumento de interacdo social (Fuza;
Ohuschi; Menegassi, 2020). O estudo da linguagem é, portanto, direcionado a leitura,
a interpretagdo e a producao de textos, entendidos como manifesta¢des do discurso.
Como afirma Koch (2002), o texto passa a ser 0 espagco em que ocorre a interacao e
os interlocutores se constituem mutuamente por meio dele.

Nesse sentido, o significado de um texto ndo esta exclusivamente em sua
estrutura ou na mente do leitor, mas na interagcdo entre ambos (Angelo; Menegassi,
2022). A compreenséao envolve uma resposta ativa ao discurso, ou seja, o interlocutor
participa da construcdo do sentido ao reagir, completar, adaptar ou contestar a
mensagem recebida (Bakhtin, 2003[1979]). Assim, a linguagem é utilizada para mais
do que expressar ideias: € uma forma de acdo, uma maneira de intervir no mundo e
sobre o outro (Geraldi, 1984).

De acordo com Fuza, Ohuschi e Menegassi (2020), o texto deixa de ser uma
unidade isolada e passa a ser compreendido como uma construcao discursiva,
produto da interacdo entre sujeitos em situacdes especificas. Ele se torna resultado
de um ato comunicativo real, vinculado a contextos concretos e a praticas sociais. Por
consequéncia, essa concepc¢ao valoriza a organizagdo textual segundo os géneros

discursivos, que refletem as condi¢des sociais de sua producao (Bakhtin, 2016[1979]).
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Apdés os anos 1980, entretanto, ha distorcdes no entendimento dessas
propostas. Muitos profissionais da educac¢éo, no ambito do ensino de linguas, a partir
das novas acepc¢Bes em relacdo as teorias contemporaneas da linguagem, acreditam
gue o ensino da gramatica deve ser banido. Contudo, para Volochinov (2018[1929]),
a abordagem socioldgica da linguagem defende justamente que o ensino da gramatica
precisa ocorrer de forma contextualizada — primeiro abordando o contexto social,
depois as caracteristicas dos géneros e, por fim, 0os aspectos linguisticos relevantes.

Na pratica, entretanto, o ensino de géneros discursivos torna-se superficial, em
funcdo de que os professores, mediadores desse conhecimento em sala de aula,
continuam a estudar o texto, ndo como enunciado, mas como pretexto para a
identificacdo de estruturas, sem promover uma analise de sua natureza constitutiva e
organica (Kraemer, 2014). Na concepc¢éao de linguagem como interagdo, entende-se
que o0s géneros discursivos sao instrumentos que possibilitam aos sujeitos se
apropriar da linguagem, pois € por meio deles que os modos de dizer ganham forma
(Perfeito, 2005).

Bakhtin (2016[1979]), como ja se mencionou nas sec¢des anteriores, ao definir
0s géneros discursivos como tipos relativamente estaveis de enunciados, moldados
socialmente para mediar a comunicacao entre os interlocutores, também aponta para
a multiplicidade de textos que abrangem desde interacdes orais cotidianas (géneros
primarios) até formas mais complexas de escrita, como textos cientificos ou literarios
(géneros secundarios).

Consolida-se, por meio desse viés dialdgico, o estudo do texto-enunciado a
partir dos trés elementos principais preconizados para a analise sociolégica da
linguagem, que se interligam e dependem do campo de atua¢cdo comunicativa ao qual
0 género pertence: o conteudo tematico, a construcao composicional (a organizacao
interna do texto) e o estilo (ou seja, as escolhas linguisticas feitas) (Volochinov,
2018[1979)).

Assim, ao ensinar um género, é essencial considerar ndo apenas sua estrutura,
mas também o campo comunicativo ao qual esta ligado, pois isso determina o papel
social do interlocutor e o0s contextos em que ele pode circular (Volochinov,
2018[1979]). Para o estudo de textos em perspectiva dialégica, a partir das
investigacdes do Circulo (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979], Voléchinov, 2018[1929];
Medviédev, 2012[1928]), sugere-se, conforme o Quadro Sindtico a seguir, observar:
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a dimenséao contextual ou constitutiva do género (horizonte cronotdpico, tematico e

axiolégico) e a dimensédo linguistico-semidtica ou organica do género (tema,

construgcdo composicional e estilo):

CONTEXTO DE PRODUGAO DO GENERO E TEXTO-ENUNCIADO EM ESTUDO

DIMENSAO CONTEXTUAL

Perguntas que podem ser feitas para orientar um estudo sobre o contexto de produgao de um texto-

enunciado

Onde é produzido?

Qual é a esfera social de produgéo?

Horizonte espacial e temporal Quando é produzido/ publicado? (momento histérico de produgéo)

Qual é o veiculo de circulagdo

Qual é o suporte de circulagdo?

Horizonte tematico

Qual é o seu tema ou conteldo tematico?

Com que finalidade foi produzido?

Horizonte Axiolégico

Interlocugao

Quem é que produz esse texto-enunciado?

Qual é o papel social do autor?

Para quem é produzido?

Que imagem o autor faz de seu interlocutor?

Qual é a atitude valorativa dos participantes?

DIMENSAO LINGUISTICO-SEMIOTICA

Conteudo Tematico

Qual é o contelddo tematico presente no texto-enunciado?

Como a autora se coloca diante do tema abordado?

Que discursos sdo possiveis de identificar? Como eles se revelam no texto-
enunciado?

Como os discursos se colocam diante do tema?

Construgao Composicional

Qual o plano textual global ou a organizacgdo geral do texto-enunciado?

Esse plano textual corresponde a que género discursivo?

Qual a sequéncia discursiva predominante? Por que ela predomina?

Estilo do Género
e do Autor

Ha pronomes empregados na primeira ou segunda pessoa do discurso? Qual a
relacdo desses pronomes com o conteldo tematico e a construgdo
composicional do texto-enunciado?

Ha presenca de déiticos? Quais? Em que eles incidem sobre o contetdo do texto-
enunciado?

Qual o tempo verbal predominante? Qual a relagdo desse tempo verbal com a
construgao composicional do género e com o conteudo do texto-enunciado?

Ha, no texto-enunciado, modalizadores? Quais? Por que foram empregados?

Que elementos da coesdo referencial se destacam? Esses elementos sdo
importantes para a organizacdo do contelido tematico e da construcgdo
composicional do texto-enunciado? Por qué?

Que elementos da coesdo sequencial se destacam? Esses elementos sdo
importantes para a organizagao do conteldo tematico e da construgdo
composicional do texto-enunciado? Por qué?
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Estilo do Género Como se organizam os periodos e frases do texto-enunciado em estudo?
e do Autor Essa organizagdo tem relagdo com a constru¢cdo composicional do género? E com
o conteldo tematico do texto-enunciado? Por qué?

Como se classificam as palavras: predominam os adjetivos, substantivos,
advérbios ou verbos? Ou que outra classe de palavras? Como pode ser
justificada essa selegdo lexical quando as relacionamos com o conteuddo tematico
do texto-enunciado em estudo?

No texto-enunciado, ha o emprego de diferentes linguagens? Quais?
Essas diferentes linguagens correspondem ao género em analise?

Que sinais de pontuagdo predominam? De que maneira os sinais de pontuagao
contribuem para a construgao do sentido do texto-enunciado?

Quadro 5: Estudo da Natureza Constitutiva e Organica do Género Discursivo.
Fonte: adaptado de Costa-Hubes (2017).

Tal abordagem promove um ensino integrado da leitura, da escrita e da
gramatica, favorecendo o desenvolvimento das habilidades necesséarias a cada
género (Fuza; Ohuschi; Menegassi, 2020). No tocante a leitura, nessa perspectiva
dialégica, ela se configura como um processo interativo, de alteridade, entre leitor,
texto, autor e contexto (Kraemer, 2024), os quais compartilham a responsabilidade
pela construcdo de sentidos. A leitura ultrapassa a mera decodificagdo: exige
compreensao, inferéncia e ativacdo de conhecimentos prévios (Angelo; Menegassi,
2022).

Leffa (1996) defende que a leitura deve promover essa interacéo, permitindo
ao leitor dialogar com o texto, construir significados e desenvolver uma leitura reflexiva
critica. Fuza, Ohuschi e Menegassi (2020) complementam que a leitura € um processo
criativo, em que o sujeito e a linguagem se relacionam constantemente, e o texto, por
sua vez, é visto como um ponto de partida e ndo como algo pronto e fechado. Logo,
o0 processo de leitura € compreendido como producao de sentidos, em que leitor-texto-
autor compartilham, em um processo de alteridade, o contexto e as producdes de
sentido decorrentes dos elementos que constituem sociologicamente o género, visto
como um enunciado real, eivado pelas vozes discursivas.

O leitor, nessa premissa, € considerado capaz de ndo s6 decodificar, mas
compreender o literal e o implicito, interpretar as inferéncias, por meio da
heterogeneidade constitutiva e mostrada (marcada ou ndo marcada) no enunciado,
produzindo significados e construindo sentidos de forma intra/intertextual e
interdiscursiva (Kraemer, 2014). Dessa maneira, percebe-se que o verdadeiro

conhecimento se constroi nas relagdes sociais, na troca entre os sujeitos, na interacao
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constante entre texto, autor e leitor — sempre com um objetivo comunicativo claro e
situado socialmente.

Diante disso, por meio das intersecc¢des entre as teorias linguisticas e a leitura,
Angelo e Menegassi (2022) apontam perspectivas variadas para abordéa-la, a fim de
“[...] identificar no material didatico, no planejamento das aulas, nas praticas cotidianas
de sala de aula, em pesquisas sobre o tema, o conceito a subsidiar o ensino de leitura
na situagéo social especifica em que se encontra” (Angelo; Menegassi, 2022, p. 13).

E possivel, a partir dessa premissa, enumerar diferentes énfase no processo,
como: i. a leitura com foco no autor (Koch; Elias, 2006); ii. a leitura com foco no texto
(Koch; Elias, 2006); iii. a leitura com foco na interacdo autor-texto-leitor (Koch; Elias,
2006); iv. a leitura com foco no leitor (Menegassi, 2010a); a leitura com foco discursivo
(Costa-Hubes, 2015). Por meio dessa delimitacdo acerca do processo de leitura,

Angelo e Menegassi (2022) optam por tratar conceitos como abordagem para

[...] organizar, caracterizar, representar e sintetizar os conhecimentos, as
ideias e as informacBes sobre leitura, a contemplar a descricdo, as
particularidades caracteristicas, as intersec¢des, as amplitudes e as
limitagBes nos modos de se conceber o ato, 0 processo e a atividade de
leitura, em relacdo ao ensino de lingua (Angelo; Menegassi, 2022, p. 20).

Assim, apresentam a concepcado de leitura, relacionada ao paradigma
estruturalista, cognitivista, interacionista de leitura, discursivo e dialdgico de leitura
(Angelo; Menegassi, 2022). O conceito estruturalista de leitura esta centrado na
decodificacao objetiva daquilo que estd materializado no texto, considerando o ato de
ler como um processo sequencial de conversao de letras em sons e, em seguida, em
significados, o que possibilita a compreenséo textual.

Essa visdo direciona-se a perspectiva de texto, em que o significado esta
centrado no conteudo textual e a leitura ocorre de forma linear, palavra por palavra. O
ensino da leitura, nesse modelo, € comum desde 0s primeiros anos escolares,
apoiando métodos de alfabetizacéo sintéticos como os métodos alfabético, fénico e
silabico (Soares, 2016; Mortatti, 2006), que avancam das letras para as palavras e
frases.

As praticas escolares baseadas nesse modelo, em que os textos sdo tratados
como estruturas gramaticais descontextualizadas, usados apenas para ensinar
gramatica, os estudantes sdo frequentemente orientados a identificar elementos como

sujeito e predicado, a consultar dicionarios ou a substituir palavras por sinbnimos,
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sempre com base no vocabulario do texto, mas sem considerar o contexto (Angelo;
Menegassi, 2022).

A decodificacdo, como etapa inicial do processo de leitura, pode se restringir a
vocalizacdo (decodificagdo fonoldgica), sem necessariamente envolver compreensao,
especialmente em leitores iniciantes, mas também pode ser combinada a
compreensao textual, com significados inferidos pelo contexto do enunciado, mesmo
gue o leitor ndo conheca o termo previamente (Angelo; Menegassi, 2022). A leitura
em voz alta, outra pratica associada ao modelo estruturalista, € frequentemente
utilizada nas escolas como forma de avaliagdo. O foco recai sobre a fluéncia, a
pronuncia correta e a prosodia, como a entonacao e pausas (Kleiman, 1996).

Conforme, Angelo e Menegassi (2022), esse modelo de leitura é
frequentemente aplicado em avaliagdes educacionais, como o Programme for
International Student Assessment (PISA), o SAEB e a Prova Brasil, que valorizam a
habilidade de localizar informacdes no texto. Contudo, os resultados mostram que
muitos alunos brasileiros ainda tém dificuldades em ultrapassar a decodificacdo e
alcancar uma compreensdo mais profunda, o que aponta para a necessidade de um
trabalho pedagdgico mais eficaz e orientado para o desenvolvimento de habilidades
interpretativas.

A abordagem cognitivista, por sua vez, entende a leitura como um processo de
analise. Nesse caso, parte-se do todo para identificar seus componentes, em uma
dindmica de leitura do geral para o particular, em que o leitor utiliza seus
conhecimentos prévios para atribuir sentido ao texto (Kato, 1986). Assim, desloca-se
o foco da significacdo do texto para o sujeito, em que a construcdo de sentido esta
arraigada nas experiéncias culturais do leitor (Angelo; Menegassi, 2022). Para a
leitura eficiente e eficaz, é considerado necessario estabelecer estratégias que para
identificar pistas relevantes, antecipar informagdes e formular hipéteses — estratégias
reconhecidas pela BNCC (Brasil, 2017; 2018a) e anteriormente pelos PCNs (Brasil,
1998; 2000) como fundamentais: selecéo, antecipacéo, inferéncia e verificacao.

Essas estratégias exigem habilidades cognitivas especificas (Menegassi;
Angelo, 2022). A selecdo envolve a escolha de informacdes Uteis ao objetivo da
leitura. A antecipagdo refere-se a ativacdo de expectativas a partir do conhecimento

prévio e dos elementos textuais. A inferéncia é o processo de deducéo de informacdes
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implicitas. Ja a verificacdo ocorre quando o leitor confirma ou ajusta as hipéteses
formuladas durante a leitura.

Nesse sentido, classificam-se esses conhecimentos prévios em linguisticos,
textuais e de mundo — todos mobilizados no momento da leitura, que € vista néo
como extracdo, mas como atribuicdo de sentido (Kleiman, 2008a; Leffa, 1999), sendo
gue a didatica da leitura deve incentivar o uso consciente dessas estratégias (Solé,
1998). Isso implica ensinar o aluno a definir objetivos, ativar seus conhecimentos
prévios, fazer inferéncias e avaliar a compreensdo ao longo do processo (Angelo;
Menegassi, 2022).

Para Angelo e Menegassi (2022), apesar de seus avancos em relacdo ao
modelo estruturalista, o conceito cognitivista também apresenta limitacbes: por
privilegiar o processo individual e negligenciar fatores sociais da leitura (Leffa, 1999);
pelo uso excessivo de inferéncias e previsdes que podem desviar a compreensao,
especialmente quando o leitor ignora ou interpreta inadequadamente elementos
importantes do texto (Kato, 1990; Goodman, 1987); por valorizar em demasia a
subjetividade do aluno, ocasionando interpretagcdes imprecisas. Assim, Angelo e
Menegassi (2022) ressalvam ser fundamental ao professor, mesmo reconhecendo o
protagonismo do aluno, orientar a leitura de forma critica e equilibrada, discernindo
sobre quais elementos de cada abordagem sdo mais adequados para sua pratica
pedagdgica, a fim de promover um ensino reflexivo e eficaz da leitura.

No tocante ao conceito de leitura sob uma perspectiva interacionista, conforme
Angelo e Menegassi (2022), ha um dialogo com diversas correntes teéricas, como a
Linguistica Cognitiva, o Estruturalismo, a Psicolinguistica, a Pragmatica, a Linguistica
Textual e o Dialogismo. Nesse sentido, essa abordagem amplia o entendimento do
processo de leitura, incorporando elementos dessas teorias para construir uma Vvisao
mais abrangente e adequada ao contexto educacional. Essa multiplicidade teodrica
também reflete a diversidade de noc¢Bes de interacdo, que, embora semelhantes em
certos pontos, diferenciam-se em aspectos especificos.

Dentro da vertente psicolinguistica, a leitura ndo depende apenas do
processamento ascendente (do texto para o leitor) ou descendente (do leitor para o
texto), mas da integracdo entre ambos (Kato, 1990; Leffa, 1999). Isso significa que

compreender um texto envolve tanto os conhecimentos prévios do leitor quanto as
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informacdes presentes no material escrito. O sentido, portanto, emerge dessa relacéo
entre leitor e texto, ndo estando isoladamente em nenhum dos dois.

Assim, a compreenséo resulta da interacdo entre as inferéncias do leitor e o0s
dados visuais e linguisticos oferecidos pelo texto (Angelo; Menegassi, 2022). A
inferéncia €, portanto, um mecanismo essencial no processo de leitura interacionista,
definida como constru¢des cognitivas nas quais o leitor cria novas representacdes
semanticas a partir do texto e do contexto (Marcuschi, 2008), de forma
intra/intertextual, que se baseiam em elementos do préprio texto, e interdiscursiva,
gue requerem o acionamento de conhecimentos prévios do leitor (Kraemer, 2024).

Do ponto de vista da Pragmatica, o autor deve oferecer pistas no texto para que
o leitor reconstrua sua intencdo comunicativa. Elementos linguisticos como
conectores, modalizadores e adjetivagdes cumprem esse papel (Kleiman, 2008a).
Menegassi (2010b) destaca que a interpretagdo € o momento em que o leitor mobiliza
sua criticidade para refletir sobre o texto, transladando a leitura literal. Trata-se de uma
leitura réplica (Rojo, 2004a; 2009), que coloca o leitor em didlogo com o autor,
atribuindo sentidos ao texto com base em suas vivéncias e no contexto social.

A Linguistica Textual também contribui para essa concepc¢do, ao enfatizar a
importancia do contexto — entendido como a relacdo entre o texto, o entorno
sociocultural e o conhecimento armazenado na memoéria dos sujeitos (Angelo;
Menegassi, 2022). O autor, ao escrever, considera essas variaveis, e o leitor, ao
interpretar, deve estar atento a elas para reconstruir sentidos pertinentes.

Percebe-se que a BNCC (Brasil, 2017, 2018a), ao se inspirar na Linguistica
Textual e na teoria da multimodalidade, amplia o conceito de leitura para além do texto
verbal (Menegassi; Angelo, 2022). Passa a incluir também imagens, videos, sons e
outros elementos semioticos, integrando préticas de leitura com diversas linguagens.
A BNCC (Brasil, 2017, 2018a) propde gue a escola promova atividades que estimulem
a reconstrucdo do contexto de producdo e recepcdo dos textos, favorecendo a
compreensao critica e situada.

Nesse mesmo viés social, o sentido € construido com base nas convencdes
sociais que regulam as préticas de leitura, o que exige do leitor um conhecimento
sobre os contextos de producéo e circulagéo dos textos, ao tratar a leitura como uma
habilidade humana fundamental, uma pratica social e um ato de coproducao (Leffa,

1999). Com essa perspectiva, entende-se que o texto sempre contém lacunas que
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serdo preenchidas pelo leitor de acordo com sua experiéncia, cultura e ideologia,
participando de uma pratica social permeada por relacbes de poder (Moita-
Lopes,1996).

Logo, quanto mais critico o leitor se torna, mais consegue (re)conhecer os
discursos com intengcdo manipuladora e de segregacao, podendo posicionar-se de
forma reflexiva critica, contribuindo para tornar o processo de leitura um ato politico e
libertador (Freire, 1989). Assim, 0 processo de leitura deve provocar no leitor uma
tomada de consciéncia critica da realidade, que o leve a acéo transformadora.

Logo, atividades que envolvam a leitura com abordagem interacionista revelam
como o leitor, ao interagir com o texto, com o autor, com o professor e com 0 seu
contexto social, constréi sentidos proprios e Unicos. Essa interacéo € o cerne da leitura
interacionista, ampliada pelo conceito discursivo o qual é direcionado a discutir os
aspectos histoéricos, sociais e ideoldgicos do uso da linguagem (Angelo; Menegassi,
2022).

Em relacdo a abordagem discursiva da leitura, Angelo e Menegassi (2022)
explicitam que esta tem como base teorica a Andlise do Discurso de orientacdo
materialista, desenvolvida inicialmente por Michel Pécheux (1969; 1975), na Franca,
e amplamente difundida no Brasil por Eni Orlandi (1988; 2000; 2001; 2010; 2012). Ao
propor esse modelo, Pécheux rompe com a tradicdo da Linguistica Geral, que estuda
a linguagem como sistema fechado, desvinculado da histéria e dos sujeitos. Em vez
disso, ele propde considerar o discurso como o espago em que se revelam as relagdes
entre lingua e histéria, sendo o lugar da constituicdo dos sentidos.

No cenario brasileiro, esse entendimento da leitura foi aprofundado pelas
contribuicbes de Orlandi, cujas pesquisas permitiram o amadurecimento e
consolidag&o dos estudos discursivos no campo das Ciéncias Humanas, em especial
na Linguistica (Angelo; Menegassi, 2022). Isso resulta em um alargamento do
conceito de leitura e na proposicao de novas formas de abordagem para o ensino da
leitura.

Para os pesquisadores da area, a palavra discurso carrega, desde sua origem
etimoldgica, a nogdo de movimento — uma palavra em transito, pratica de linguagem,
em que se observa o sujeito em sua dimensao discursiva (Orlandi, 2010). Desse

modo, o discurso ndo € um mero conjunto de frases, mas o resultado de interacdes
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entre sujeitos em contextos socio-historicos, um efeito de sentido entre locutores
(Pécheux, 1969).

Por meio dessa perspectiva, analisar um texto discursivamente significa
compreender que ele é construido a partir de determinadas condi¢des de producéo.
Essas condi¢cdes nao se limitam ao contexto imediato — como quem fala, para quem,
guando e onde —, mas abrangem também aspectos ideologicos e histéricos mais
amplos, como os saberes socialmente partilhados, as instituicdes envolvidas e o0s
discursos anteriores (0 ja-dito). Tais fatores determinam os sentidos possiveis e
orientam os gestos de interpretacdo, os atos no nivel do simbdlico (Pécheux, 1969).

Um texto, portanto, no viés dessa analise, pode ser atravessado por diferentes
discursos, produzindo uma rede complexa de significacdes. Esses sentidos ndo sao
novos em si, mas frequentemente reaparecem sob a forma do ja-dito — nogbes e
valores repetidos, reatualizados e recontextualizados, como uma memodéria discursiva
(Orlandi, 2000).

De acordo com Angelo e Menegassi (2022), nessa perspectiva, ler € mergulhar
em uma teia discursiva invisivel, reconstruindo o texto com base nas posicfes que o
leitor ocupa no mundo social. Isso difere das inferéncias no modelo interacionista:
aqui, o foco esta na constituicdo do sentido pelas condi¢cdes sdcio-histéricas que
envolvem tanto o leitor quanto o texto. Sob essa Optica, a leitura envolve compreender
0os processos de significacdo e os conflitos ideoldgicos inscritos nos textos,
considerado uma unidade complexa de sentidos (Orlandi, 1988), resultado das
condicBes de producdo em que foi gerado. Assim, o foco da analise ndo é mais o que
o0 texto quer dizer, mas como ele produz significados.

Diante disso, em sala de aula, é fundamental que professores e alunos
compreendam que: a linguagem ndo é neutra nem transparente; os sentidos nao
estdo escondidos no texto esperando ser revelados; o significado ndo depende
exclusivamente do autor ou do leitor; o discurso é espaco de confronto, em que o
poder se manifesta e se legitima (Navarro, 2012). Nesse modelo, ler € compreender
como textos séao produzidos e como se relacionam com a sociedade e a historia. Com
isso, propostas pedagogicas que adotem essa abordagem devem favorecer a
problematizacdo dos sentidos e o reconhecimento de diferentes posicionamentos
discursivos. Dessa forma, a leitura deixa de ser um simples ato de recepcéo e torna-

se um processo de producdo de sentidos, no qual o sujeito-leitor se insere e atua
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criticamente, considerando os aspectos histéricos, sociais, ideoldgicos e linguisticos
gue atravessam o texto.

Angelo e Menegassi (2022), por fim, comentam sobre a leitura no viés da
concepcao dialégica de linguagem, desenvolvida pelo Circulo (Bakhtin, 2003[1979];
2016[1979]; Voléchinov (2013[1930]; 2018[1979]; Medviédev, 2012[1928]), a qual nao
€ vista como simples decodificacdo de signos, mas como uma pratica de construcéo
de sentidos que acontece por meio de um didlogo ativo entre sujeitos historicamente
situados.

Essa abordagem, de natureza axiolégica (Menegassi et al., 2020), parte da
ideia de que o leitor, ao se deparar com o texto — concebido como condensacéo de
vozes sociais —, sempre assume uma posicao valorativa: pode concordar, discordar,
guestionar ou ampliar o discurso proposto, estabelecendo assim uma interacao
dialética e dialégica com o autor e consigo mesmo. Em outras palavras, a leitura é
entendida como uma resposta a um ato de linguagem socialmente determinado
(Menegassi et al., 2020).

Para os tedricos que aderem a essa perspectiva, a linguagem se constitui
essencialmente em um processo dialdgico: um enunciado s6 pode ser compreendido
a partir de suas condi¢cdes concretas de producdo e das relacdes dialdgicas e
valorativas que o atravessam. Dessa forma, os sentidos de um texto ndo residem
apenas nas palavras em si, mas na interagdo com outros enunciados e nas valoragoes
sociais que 0s perpassam.

Essas tensbes revelam como as identidades dos sujeitos sdo formadas e
transformadas nas interacdes sociais. Para o dialogismo, o sujeito se constitui
justamente nesse embate entre linguagens e consciéncias sociais diversas. Nesse
sentido, o leitor também ¢é concebido como um sujeito social que se posiciona
valorativamente ao dialogar com os enunciados, produzindo respostas e novos
sentidos a partir de sua propria realidade histérica e cultural. Além disso, a teoria
dialogica considera inseparavel o vinculo entre o linguistico e o extralinguistico:
contexto historico, social, ideoldgico, cultural e situacional influenciam diretamente os
sentidos da enunciacdo. Também, a entonacdo € o elemento que revela essa
avaliacdo social presente na fala, carregando o tom valorativo do locutor (Volochinov
(2019 [1926]).
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O contexto de producédo e circulacdo dos textos, os géneros discursivos, as
relacdes entre textos, e as multiplas vozes sociais envolvidas no ato de ler. Desse
modo, atividades didaticas que trabalhem textos devem partir da analise das
condi¢des de producao, identificacdo das valoragfes dos personagens e estimulo a
resposta ativa do aluno, que também ir4 formular suas proprias avaliagcbes sobre o
texto.

Essa préatica pedagdgica objetiva ndo apenas a interpretacdo literal, mas a
construcdo de sentidos implicados na realidade vivida do leitor, ao favorecer o
reconhecimento de que todo enunciado esta perpassado por valores e que a leitura
implica necessariamente uma tomada de posicdo, uma contrapalavra. Assim, 0s
sentidos do texto sdo continuamente renovados nas situacfes concretas de leitura,
pois, como afirma Bakhtin (2003 [1979]), os sentidos jamais sdo estaveis, sendo
constantemente recriados nas interagdes discursivas.

Como sintese dos conceitos de leitura no ensino, Angelo e Menegassi (2022)

apresentam o seguinte Quadro Sinotico:

SINTESE DOS CONCEITOS DE LEITURA NO ENSINO
Conceito Teoria linguistica Caracteristicas da Caracteristicas do Papel do leitor
sustentadora leitura texto
Material concreto
que permite a
guem escreve
partilhar com quem

|é seus Decodificar, localizar,
Ler é decodificar. conhecimentos, identificar,
Estruturalista | Estruturalismo Ler é localizar informac0es, ideias, | reconhecer
informacg0es no texto. | intengGes, crengas e | informagdes do texto,
ideologias, aspectos | para organiza-las.
a serem

decodificados e
captados pelo

leitor.
Componente da
Ler é atribuir leitura que fornece | Atribuir significados
Cognitivista Linguistica significados ao texto. elementos para o ao texto.
Cognitiva leitor atribuir
significados ao
texto.
Linguistica A leitura é um Elemento que Construir e produzir
Cognitiva, processo de interagdo | permite a sentidos a partir da
Interacionista | Estruturalismo, entre texto e leitor. constituicdo da interagdo com o texto
Psicolinguistica, A leitura é uma interagdo leitor- e seu autor.

texto-autor.
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Produzir sentidos, a
considerar a
Processo discursivo materialidade do
Analise do em que se inserem Lugar de jogo de texto, os sujeitos e a
Discursivo Discurso de autor e leitor, sécio- sentidos, de historia, a partir de
orientagao historicamente funcionamento da condigdes de
francesa determinados e discursividade. produgdo, formagoes
ideologicamente discursivas, memorias
constituidos. discursivas.
Atividade de producdo
de sentidos que
implica um didlogo Materializagdo de Produzir sentidos
Dialégico Dialogismo vivo e valorativo entre | vozes e relagdes valorativos ao
sujeitos sdcio e sociais enunciado.
historicamente estabelecidas.
situados.

Quadro 6: Sintese dos Conceitos de Leitura no Ensino.
Fonte: Angelo e Menegassi (2022).

Diante dessas consideracdes, entende-se que compreender como O0S
documentos normativos oficiais, que orientam a Educacao brasileira, a semelhanca
da BNCC para o EM (Brasil, 2018a), preconizam a linguagem, em se tratando de
estudo de LP, & fundamental para avaliar a coeréncia do documento com o0s
pressupostos teoéricos que fundamentam a concepc¢dao linguistica que subsidia esta
investigacao, a qual se pauta na LA e em estudos decorrentes da perspectiva dialogica
da linguagem (Bakhtin, 2003 [1979]; 2016[1979]; Volochinov, 2018[1979]; Medviédev,
2012[1928]). Observa-se, no documento, uma oscilacdo entre perspectivas mais
tradicionais e aproximagdes com abordagens socioculturais e dialégicas da leitura.

Na contextualizacdo da &rea de Linguagens e suas Tecnologias, ha um
primeiro indicativo de abertura a concepcdo de leitura como pratica social e
multimodal, quando o documento menciona a necessidade de considerar “[...] a
cultura digital, os multiletramentos, os novos letramentos [...]” (Brasil, 2018, p. 478).
Em nota explicativa, esclarece-se que os multiletramentos envolvem “[...] praticas de
leitura e producéo de textos que sdo construidos a partir de diferentes linguagens ou
semioses [...]” (Brasil, 2018, p. 478), enquanto 0s novos letramentos relacionam-se a
praticas especificas da midia digital.

Essa formulacdo demonstra uma abertura para uma abordagem de leitura para
além da decodificacio e da compreensdo literal, valorizando o0s contextos
socioculturais e os multiplos modos semiéticos implicados no processo. A leitura,

assim, deve ser entendida como pratica social situada, conforme Rojo,
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ser letrado e ler na vida e na cidadania é muito mais que isso: € escapar da
literalidade dos textos e interpreta-los, colocando-os em relagdo com outros
textos e discursos, de maneira situada na realidade social; é discutir com os
textos, replicando e avaliando posicdes e ideologias que constituem seus
sentidos; €, enfim, trazer o texto para a vida e coloca-lo em relagdo com ela
(Rojo, 2004b, p. 2).

A inclusé@o do conceito de multiletramentos na BNCC (Brasil, 2018a) aproxima
o documento dessa perspectiva, ao admitir que diferentes formas de linguagem
demandam diferentes competéncias e modos de leitura. Ainda assim, a apresentacao
do conceito se limita a uma nota de rodapé, o que pode indicar uma insercdo marginal
e nao estruturante da concepgéo critica e social da leitura no curriculo.

No que tange ao ensino da literatura, a BNCC afirma que “[...] a leitura do texto
literario, que ocupa o centro do trabalho no EF, deve permanecer nuclear também no
Ensino Médio” (Brasil, 2018a, p. 491). O texto também ressalta a importancia do
contato direto com a obra literaria. Uma orientacdo que valoriza a experiéncia estética
e 0 convivio com o texto literario, 0 que, em certa medida, dialoga com a nocéo de
linguagem como interac&o, em que o texto literario € espaco de heteroglossia, em que
multiplas vozes sociais e ideoldgicas se entrecruzam (Bakhtin, 2003[1979]).

Contudo, a BNCC (Brasil, 2018a) nao explicita como essa leitura sera
conduzida nem se propde a discutir os efeitos ideologicos dos discursos presentes na
literatura, dessa forma, apesar de falar da centralidade de leitura literaria, esse papel
central se perde na medida em que o documento precariza as suas orientagoes.
Embora o documento sinalize a centralidade da leitura literaria no ensino de LP e tente
corrigir préaticas reducionistas historicamente presentes na escola, a concepcéo de
leitura literaria carece de uma abordagem critica e dialégica mais robusta.

Ao néo explicitar os fundamentos tedricos e metodoldgicos dessa leitura, nem
suas implicacdes ideoldgicas e formativas, o documento mantém-se em um terreno
ambiguo, apresentando lacunas, tanto para praticas mais dialdégicas quanto para
abordagens tradicionais e conteudistas. Sendo assim, a analise dos trechos
selecionados revela uma concepc¢ao de leitura que oscila entre o tecnicismo e a
abordagem critica.

Enquanto h4 avancgos importantes, como a incorporacdo dos conceitos de
multiletramentos e a valorizagéo da leitura critica, ainda se observam formulac¢des que
tratam a leitura de forma instrumental e descontextualizada. Isso indica que, embora

o documento se aproxime em alguns pontos dos pressupostos da LA e dos estudos
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dialogicos da linguagem, ainda ndo incorpora plenamente essas perspectivas como

fundamento epistemoldgico e pedagogico de sua proposta:

No que diz respeito ao componente curricular de Lingua Portuguesa observa-
se que a BNCC (2018) esta correlacionada a outros documentos norteadores,
como os Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
(PCNs/1997), que mantém um viés sociointeracionista de linguagem. Esta
relagdo dialdgica com o ensino da Lingua Portuguesa foi impulsionada por
areas, como a analise (Critica) do Discurso e outras correntes teéricas, que
surgiram na década de 1980 e que trouxeram a tona a nog¢do de género
textual e género discursivo, baseando-se no pensamento bakhtiniano
(Ribeiro, 2021, p. 166).

Assim, a BNCC (Brasil, 2018a) apresenta uma linha de continuidade com as
diretrizes curriculares anteriores, preservando a centralidade da linguagem como
pratica social e do ensino pautado em géneros discursivos. Isso indica uma
apropriacdo das contribuicdes e dos desdobramentos que elas provocaram nas
abordagens da LA, consolidando um curriculo que, ao menos em seu plano
prescritivo, orienta-se por uma perspectiva dialdgica e situada da linguagem e da
leitura.

Contudo, apresenta, também, tensionamentos internos, como a convivéncia
entre praticas criticas e outras mais técnicas e normativas. Segundo Rossi e Souza
(2019) o documento ainda apresenta lacunas tedricas e tratamentos conceituais
equivocados em relacdo aos estudos do Circulo de Bakhtin (Bakhtin, 2016[1979];
Voléchinov, 2018[1929]):

No que se refere a concepcao de linguagem que da sustentacdo a BNCC
(foco deste capitulo), é possivel verificar que hd uma énfase a compreensao
interacionista de lingua(gem). No entanto, vinte anos apos a publicagdo do
primeiro documento, ainda podemos encontrar equivocos e lacunas no
tratamento dado a lingua(gem), ao considerar que a base assume os estudos
informacdes e, portanto, a concepcao dialégica e interacionista de linguagem
(Rossi e Souza, 2019, p.75).

Dessa forma, existem desafios tedricos e conceituais a serem enfrentados, a
adesao aos estudos parece ser superficial e a implementagcéo desses conceitos no
documento € inconsistente. A formacgdo de uma consciéncia critica nos estudantes é
essencial para que eles possam atuar como agentes de mudanca social, mas isso s6
sera possivel se os fundamentos teodricos forem corretamente aplicados e

compreendidos.
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Torna-se importante, também, comentar o que o PNLD (Brasil, 2019), que
norteia a selecéao do livro de LDP, corpus da pesquisa, trata em relacdo a formacao
leitora no ensino de LP. O Edital que rege o PNLD em questdo (Brasil, 2019)
estabelece diretrizes especificas para o processo de leitura nos LD, com base nos
PCNs (Brasil, 1998; 2000) e na BNCC (Brasil, 2017; 2018a). Essas diretrizes visam a
promover o desenvolvimento da proficiéncia leitora dos estudantes, considerando a
diversidade de géneros discursivos e os multiplos contextos socioculturais.

O texto preconiza a leitura como prética social, enfatizando que as atividades
devem ser contextualizadas e atinentes ao uso da lingua. Isso implica que os textos
selecionados devem refletir a variedade de géneros discursivos presentes na
sociedade. Também exige que os LD contemplem uma ampla gama de géneros
discursivos, incluindo os literarios, jornalisticos, cientificos e multimodais, dentre
outros. Conforme a normativa, essa diversidade permite que o0s estudantes
desenvolvam habilidades de leitura adequadas a diferentes finalidades comunicativas.

Para o desenvolvimento de competéncias leitoras (Brasil, 2019), as atividades
propostas no LD devem contribuir para o seu desenvolvimento, como a capacidade
de inferir, analisar criticamente e interpretar textos. Além disso, de acordo com o
documento, é essencial que os livros incentivem a autonomia do leitor, promovendo a
reflexdo sobre os textos lidos e sua implementacdo em contextos diversos.

Outro aspecto ressaltado é o da integracdo entre texto verbal e ndo-verbal
(Brasil, 2019), em que o Edital destaca a importancia de considerar a relagédo entre
elementos multissemiéticos na construcao do sentido do texto. Isso inclui a analise de
aspectos como imagens, graficos e outros recursos multimodais que complementam
e ampliam a compreensé&o do conteudo textual.

A atencdo as diversidades socioculturais € solicitada nas obras, para respeitar
e valorizar o contexto sdcio-histérico-cultural dos estudantes, promovendo a inclusao
e evitando esteredtipos. Isso implica na selecdo de textos que representem diferentes
realidades e experiéncias de vida, contribuindo para a formacao de leitores criticos e
conscientes.

Assim, o PNLD (Brasil, 2019), por meio de seu Edital, estabelece um conjunto
de diretrizes que orientam a elaboracéo de LDs direcionados ao desenvolvimento da
proficiéncia leitora dos estudantes. Essas diretrizes enfatizam a importancia de uma

abordagem contextualizada e diversificada da leitura, que considere os diferentes
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géneros discursivos e as especificidades socioculturais dos alunos. Ao seguir essas
orientagcdes, busca-se promover uma educacao que forme leitores criticos, autbnomos
e capazes de compreender e interagir com o mundo por meio da leitura.

Em suma, a analise dos paradigmas linguisticos revela a complexidade
envolvida no ensino da leitura e do LDP, evidenciando que as concepgdes sobre a
linguagem néo sao neutras, mas profundamente influenciadas por contextos sociais e
ideolégicos. Enquanto as abordagens tradicionais, centradas no subjetivismo idealista
e no objetivismo abstrato, tendem a reduzir a linguagem a um sistema fixo,
desconsiderando a dimensao social e histérica do uso linguistico, a perspectiva
dialogica da linguagem (Bakhtin, 2003 [1979]; 2016[1979]; Voléchinov, 2018[1979];
Medviédev, 2012[1928]) propde uma visdo mais ampla e dinamica, que reconhece a
linguagem como interacdo social e construgdo continua de sentidos.

No campo educacional, isso implica repensar praticas pedagogicas,
valorizando o papel ativo do sujeito na leitura e na producéo textual, reconhecendo a
importancia dos géneros discursivos como instrumentos que possibilitam essa
mediagcdo. Assim, torna-se fundamental que os educadores compreendam essas
diferentes concepg¢des para promover um ensino critico e contextualizado da lingua,
gue ultrapasse a mera reproducdo normativa e fomente a formacédo de leitores
reflexivos, capazes de interagir e intervir nas praticas sociais por meio da linguagem.

Logo, o desafio contemporaneo no ensino de lingua reside em articular teoria
e prética pedagdgica a partir de uma compreensao dialégica da linguagem, que
respeite a diversidade cultural e linguistica dos sujeitos, contribuindo para a
construcdo de uma educacdo mais democratica e significativa. A compreenséo do
processo de leitura, quando analisada a luz das diversas abordagens — estruturalista,
cognitivista, interacionista, discursiva e dialdgica —, revela a complexidade e a riqueza
desse ato social e cognitivo.

A leitura transcende a mera decodificacdo de signos, pois € um processo
interativo, situado historicamente e socialmente, no qual leitor, texto, autor e contexto
dialogam para a construcao de sentidos. As diferentes perspectivas apontam para a
necessidade de praticas pedagdgicas que reconhecam essa multiplicidade,
incentivando ndo apenas a fluéncia e a compreensédo literal, mas também a
interpretacdo critica, a reflexdo e a tomada de posicdo do sujeito-leitor diante dos

textos.
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Nesse sentido, 0 ensino da leitura deve ser orientado para o desenvolvimento
de capacidades de compreenséao e de interpretacdo que valorizem os intertextos e 0s
interdiscursos, a consciéncia discursiva e a dimensdo social da linguagem,
promovendo a formacao de leitores criticos e atuantes. Assim, a leitura torna-se uma
pratica libertadora e politica, capaz de ampliar a consciéncia do individuo sobre as
relacbes de poder e as ideologias presentes nos discursos, estimulando a
transformacao da realidade por meio da interacdo reflexiva com o mundo.

A andlise dos documentos normativos oficiais que orientam o ensino da LP no
Brasil, especialmente a BNCC (2017; 2018a) e o Edital do PNLD (2019), revela
avancos importantes na incorporacdo de concepc¢des socioculturais e dialégicas da
linguagem e da leitura. A presenca dos multiletramentos e do reconhecimento da
leitura como prética social situada indicam uma aproxima¢ao com 0s pressupostos da
LA e dos estudos do Circulo de Bakhtin (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979], Voléchinov,
2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]), valorizando a complexidade dos processos
leitores no contexto contemporaneo.

Entretanto, persiste uma oscilagdo entre abordagens mais técnicas e
normativas e perspectivas criticas e dialdgicas, o que aponta para desafios teoricos e
praticos na implementacao desses conceitos nos documentos. A falta de explicitacéo
clara dos fundamentos epistemoldgicos que sustentam as propostas, sobretudo no
gue tange a leitura literaria e a dimenséo ideoldgica dos textos, limita a efetividade de
uma educacdo leitora que forme sujeitos criticos, autbnomos e socialmente
engajados.

Dessa forma, embora os documentos normativos atuais oferecam bases
promissoras para o ensino de LP, ainda € necessario um aprofundamento teérico e
uma maior consisténcia na sua implementacdo pedagogica, para que 0s principios
dialégicos e a formacdo critica do leitor sejam plenamente concretizados na pratica

escolar.
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3 ESTACAO LINGUA PORTUGUESA: LIVRO DIDATICO NO ENSINO MEDIO.

Neste estudo, traca-se um panorama sobre o LD com foco no ensino de
portugués, perpassando, na primeira se¢éo, intitulada o Estudo de Lingua Portuguesa
no Ensino Médio, tépicos preponderantes: o primeiro que trata d’Os Documentos
Norteadores Oficiais da Educacao Basica; o segundo que discute A Base Nacional
Comum Curricular para o Ensino Médio e o terceiro que trata d’'O Desafio do Ensino
de Lingua Portuguesa ao Novo Milénio.

Na segunda secdao, intitulada Ensino de Leitura e o Livro Didatico no Ensino
Médio, expbe-se, novamente, trés aspectos relacionados ao LD: o primeiro
direcionado A Linguagem como Interacéo e os Géneros Discursivos; o segundo a
retrospectiva d’O Livro Didéatico na Historia da Educacéo e o terceiro estabelece um
panorama entre As Concepc¢des de Leitura e o Livro Didatico.

Assim, conforme proposto na introducéo desta Dissertacdo, no que concerne a
ultima secéao, intitulada Reflexdo sobre o Livro Didatico no Ensino Médio, pretende-se,
em uma primeira subsecdo, discutir acerca da Pratica de Analise Linguistico-
Semidtica — PAL-S, focalizando no processo de leitura, aspecto que subsidia a
reflexdo sobre o nosso objeto investigativo, o LDP; em seguida, apresentar o LDP
Estacdes Lingua Portuguesa e a Rota de Andlise; e, por fim, a discussao acerca d'A
PAL-S no Processo de Leitura do Livro Didatico, com o objetivo de responder a
pergunta de pesquisa proposta nesta investigacéo, a qual questiona em que medida
0 processo de leitura presente no LDP EstacGes Lingua Portuguesa: rotas de
atuacdao social, aproxima-se ou distancia-se da perspectiva de linguagem como

interacdo discursiva, em especifico no que se refere a PAL-S.

3.1 ESTACAO 1: PRATICA DE ANALISE LINGUISTICO-SEMIOTICA - PAL-S

O campo da LA no Brasil tem demonstrado um crescimento expressivo has
investigacdes voltadas a PAL-S, notadamente no ambito das aulas de LP na EB.
Esses estudos tém se desenvolvido a partir de diferentes referenciais teorico-
metodolégicos, dentre os quais se destacam os Estudos Dialogicos da Linguagem
(Acosta Pereira, 2022; Acosta Pereira; Costa-Hubes, 2021; 2024a; 2024b; Kraemer,
2024, Polato, 2017; Raupp, 2023; Raupp; Acosta Pereira, 2022), a Linguistica
Sistémico-Funcional (Barreto; Pinton, 2023) e as abordagens contemporaneas da
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Linguistica Textual (Mendonga, 2021). Ainda que ancoradas em pressupostos
epistemoldgicos distintos, essas vertentes convergem em um aspecto fundamental: a
PAL-S néo se confunde com o ensino gramatical tradicional praticado nas escolas.

Considerando esse panorama, esta subsecdo tem por objetivo retomar
criticamente o debate em torno da PAL-S, com vistas a refletir acerca de suas bases
tedricas, metodoldgicas e implicacdes didatico-pedagdgicas no contexto da formacéao
linguistica escolar. Justifica-se essa retomada, ndo apenas por ser um dos
fundamentos do objeto de analise deste estudo, mas pela relevancia do tema no
cenario académico atual.

E importante ressaltar que, conforme ja mencionado, os debates em torno da
proposta de PAL-S no contexto brasileiro tém inicio em 1984, a partir das contribuicées
de Geraldi (1984), na obra O texto na Sala de Aula, coletanea direcionada a formacéo
continuada de docentes de LP, atuantes na regido oeste do estado do Parana. O
pesquisador € pioneiro na area de estudos linguisticos ao preconizar a perspectiva
enunciativa e discursiva de ensino de linguas no Brasil: “Seu ponto de partida é pensar
novas concepcdes de sujeito, de lingua, de aula, de interacdo professor-alunos e, por
adicdo, novas compreensdes para o trabalho com todas as préaticas de linguagem”
(Polato; Beloti; Ohuschi, 2024, p.07).

Geraldi (1984) vivifica a proposta de Prética de Analise Linguistica (PAL), como
acao reflexiva e cognitiva, para contrapor o ensino tradicional e tecnicista comumente
empregado ao ensino gramatical, em que a lingua € vista ou como expressao do
pensamento (subjetivismo abstrato, nas palavras de Voléchinov [2018{1979}]) ou
como instrumento de comunicacao (objetivismo idealista [Voléchinov, [2018{1929}]),
sendo trabalhada de forma descontextualizada de sua situacdo de producéo social,
histérica e cultural (Franchi, 1987, Geraldi, 2002[1991]). Contudo, “Geraldi nao
despreza o ensino dessa graméatica, mas propde sua recolocacao no interior da pratica
de analise linguistica” (Polato; Beloti; Ohuschi, 2024, p. 07).

Apesar de sua consolidacdo como objeto de reflexao e intervencéo pedagogica
ao longo de quase quatro décadas, o campo da PAL-S ainda se mostra permeado por
ambiguidades conceituais e operacionais (Rodrigues, 2021), seja no que tange a
producdo de investigacdes voltadas ao ensino da lingua em contextos escolares
(Raupp, 2023), seja na formulagéo e interpretagcdo de diretrizes constantes em
documentos de natureza politico-educacional (Santos-Clerisi, 2020). Considerando a

diversidade de referenciais tedricos geralmente mobilizados para esse estudo,
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percebe-se 0 uso diferenciado de termos, por distintos autores, utilizando, por vezes,
Andlise Linguistica (AL), Pratica de Analise Linguistica (PAL), Pratica de Analise
Linguistica/Semiética (PAL/S) e, conforme nossa opc¢ao para este estudo, Pratica de

Analise Linguistica-Semidtica (PAL-S). Conforme Acosta Pereira e Costa-Hubes:

[...] podemos entender que o termo “analise linguistica” € empregado,
com grande recorréncia, em certas obras fundantes das décadas de
1980 e 1990. O termo “pratica de analise linguistica” se sustenta em
obras da década de 1990 e na contemporaneidade. E o termo “préatica
de andlise linguistica/semiética”, por sua vez, é uma cunhagem
especifica da Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018),
reverberando em diversas pesquisas contemporaneas. Em suma,
nossa orientacdo € sempre fidelizar o uso do termo a cunhagem
utilizada na referéncia mobilizada (Acosta-Pereira; Costa-Hubes,
2024, p. 2013-214).

A semelhanca dos autores contemporaneos, como ja mencionado e justificado,
nas consideracgdes iniciais deste trabalho, opta-se por utilizar o termo PAL-S, marcando a
pratica como um antecedente a analise linguistico-semidtica, no intuito de evidenciar,
ideologicamente, esse movimento analitico como uma ac¢do de linguagem.
Diferentemente da BNCC (Brasil, 2017; 2018a), adota-se o uso do hifen (-) ao invés da
barra obliqua (/), por se acreditar que ndo se trata de uma disjuncdo entre termos
(linguistica ou semiética), mas uma complementaridade (linguistica e outras semioses).
Assim, reitera-se, pois, que o0s tracos linguisticos sdo semioticos e quando se utiliza o
termo linguistico-semidtico, enfatizam-se as varias semioses que podem se materializar
em um texto-enunciado de género discursivo (Kraemer, 2024).

Uma questdo nevralgica apontada por Acosta Pereira e Costa-Hibes (2024) é
relativa a frequente equiparacdo entre a PAL-S (os autores aderem ao termo cunhado
pela BNCC [Brasil, 2017; 2018]) e os diversos enfoques escolares tradicionalmente
centrados na nocdo de gramatica. Conforme os pesquisadores, é imprescindivel destacar
gue a PAL-S nédo se constitui como sinbnimo da gramatica escolar, embora a incorpore
como um de seus componentes. Trata-se, portanto, de uma relacdo de inclusdo néao
reciproca: a PAL-S integra a graméatica, mas nao se reduz a ela.

Rodrigues (2021) ressalta as recorrentes reapropriacdes do termo PAL-S em
praticas essencialmente gramaticais, esvaziando seu potencial analitico-discursivo. A
PAL-S, conforme delineada nos estudos contemporaneos, alicerca-se em uma
perspectiva que concebe a lingua como atividade situada socialmente, de modo que sua

analise deve ser ancorada nas condi¢des concretas de interacdo. Desse modo, qualquer
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proposta de AL que abstraia a dimensdo interacional da linguagem nao pode ser
enquadrada sob a rubrica da PAL-S (Acosta Pereira; Costa-Hubes, 2024).

Nessa direcdo, de acordo com os autores, expressdes como gramatica aplicada,
gramética no texto, gramatica na escola ou estudo cientifico da gramatica, embora
comuns em documentos oficiais e investigacdes académicas, precisam ser empregadas
com parcimonia, na medida em que, muitas vezes, desconsideram a relacdo intrinseca
entre lingua e determinacdes extralinguisticas (a saber, os aspectos sociocomunicativos
da interagdo discursiva) (Acosta Pereira; Costa-Hibes, 2024). Trata-se de uma questédo
metodoldgica e epistemoldgica de relevancia impar, sobretudo quando se observa a
persisténcia dessas reinterpretacfes indevidas em pesquisas de pos-graduacédo (Raupp,
2023), em politicas educacionais (Santos-Clerisi, 2020) e em abordagens pedagdgicas
ainda atreladas a um viés normativo-formal (Rodrigues, 2021).

A PAL-S, com efeito, deve ser compreendida como uma pratica de linguagem,
direcionada ao exame dos usos concretos da lingua nas mais diversas situacdes de
interlocugéo. As abordagens que priorizam exclusivamente o plano formal ou estrutural
da lingua devem ser compreendidas como andlises gramaticais. Outro ponto de inflexdo
tedrica discutido por Acosta Pereira e Costa-Hibes (2024), relaciona-se a natureza
epistemoldgica da PAL-S que se constitui como uma prética de linguagem e, como tal,
demanda sustentagdo tedrica e metodoldgica. Assim como ocorre com a leitura, a
producgdo textual e a oralidade, a PAL-S é entendida como uma unidade basilar do
trabalho pedagdgico com a lingua nas aulas de portugués (Geraldi, 1984; 2002[1991]).

Nesse sentido, embora a PAL-S n&do constitua uma teoria ou um método, ela
necessita ser balizada por uma abordagem tedrico-metodolégica que fundamente sua
implementac&o em sala de aula. No Brasil, conforme aponta Raupp (2023), as pesquisas
gue se debrucam sobre a tematica tém, majoritariamente, ancorado-se em quatro grandes
campos: os Estudos Dialogicos da Linguagem, a Linguistica Sistémico-Funcional, a
Linguistica Textual e a Pedagogia dos Multiletramentos. Isso ndo exclui outras
possibilidades de fundamentacéo, mas corrobora a tese de Acosta Pereira (2022) de que
a PAL-S deve ser sempre sustentada por um referencial tedrico que reconheca e legitime
0S UsOs sociais da linguagem.

No que tange a integracao da PAL-S as demais praticas de linguagem, € preciso
enfatizar que essa articulacdo é estrutural e fundante. Desde sua formulacdo, na década
de 1980 (Geraldi, 1984), a PAL-S é concebida para operar no interior das praticas de
leitura, producéo textual, escrita e oral. Como propde Rodrigues (2021), € necessario

redimensionar a PAL-S a partir dessa imbricacéo, ampliando seu escopo sem, contudo,
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esvaziar sua centralidade na analise dos usos linguisticos em contexto. Ainda que
determinadas atividades didaticas possam concentrar-se em aspectos formais da lingua,
tal foco ndo deve prescindir da consideracdo sobre como tais formas se mobilizam nas
praticas sociais de linguagem (Acosta Pereira; Costa-Hibes, 2024).

Importa compreender, portanto, que a PAL-S, dissociada das situacdes de
interacdo, transforma-se em mera analise gramatical. Quando, entretanto, a analise
formal é conduzida com vistas a compreender como 0s recursos linguisticos se tornam
adequados as condi¢fes e as exigéncias da interacdo comunicativa, entdo, essa pratica
ganha carater epilinguistico e se insere no escopo da PAL-S. Embora essa distin¢cao
possa parecer simplista, ela se complexifica @ medida que se reconhece a multiplicidade
de fatores que compdem a interacdo social — sujeitos, enunciados, interlocutores,
discursos, ideologias, entre outros (Acosta Pereira; Costa-Hibes, 2024).

A PAL-S, nessa perspectiva, deve ser mobilizada em articulagdo com as demais
praticas de linguagem, pois toda a¢&o de leitura, de escrita ou de oralidade implica, ainda
gue de modo implicito, um trabalho epilinguistico de ativagdo e manejo dos recursos
linguisticos disponiveis para a realizacdo de determinados projetos de dizer. Assim, a
PAL-S é simultaneamente uma pratica autbnoma e transversal, que opera no interior das
demais. Finalmente, ao reconhecer que a PAL-S se constitui no cerne das praticas de
linguagem, imp8e-se a necessidade de sua presenca ativa e explicita nas discussdes
sobre o0 ensino e a aprendizagem de LP.

O siléncio sobre a PAL-S, como aponta Polato (2017), equivale ao apagamento de
um campo fundamental de reflexdo, o que pode permitir que outras abordagens — por
vezes alicercadas em pressupostos tedricos frageis ou descontextualizados da realidade
escolar — ocupem esse espaco. Essa omisséo é evidente no cenario nacional da década
de 1990, periodo em que a PAL-S é praticamente ausente das discussdes educacionais,
sendo resgatada apenas com a publicacéo dos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil,
1998).

Em contextos de disputa ideolégica como o escolar, a auséncia de debate critico
e fundamentado em torno da PAL-S abre espaco para que perspectivas formalistas e
descoladas da préatica docente ganhem legitimidade nos ambientes académicos e
institucionais (congressos, periddicos, seminarios), mesmo quando formuladas por
sujeitos que ndo detém vivéncia escolar (Acosta Pereira; Costa-Hlbes, 2024). Por isso,
defende-se que a PAL-S seja tematizada como objeto de pesquisa, reflexdo pedagdgica
e elaboracgéo de propostas didaticas, em consonancia com o ja consolidado campo das

praticas de leitura, de producéo textual e de oralidade na LA brasileira.
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Dessa forma, percebe-se que as reflexfes acerca do ensino e da aprendizagem
da lingua materna sdo muitas e multifacetadas. Nesse contexto, os estudos nas areas
de linguagem e ensino de linguas tém se empenhado em promover transformacdes
nas praticas pedagogicas, visando a uma compreensao mais funcional e critica da
linguagem, pautada na consciéncia dos fendmenos enunciativos e na analise
dialogica dos textos. As investigacdes evidenciam que a articulacédo entre o trabalho
linguistico, englobando aspectos epilinguisticos e metalinguisticos — dimensdes
essenciais de uma prética discursiva —, revela-se extremamente produtiva para o
aprimoramento das capacidades de leitura e de escrita.

Embora as atividades epilinguisticas sejam reconhecidas, inclusive pelos
documentos parametrizadores oficiais mais hodiernos (Brasil, 2017; 2018), como
fundamentais para o ensino da gramatica, € recorrente a predominancia na escola de
concepcOes de linguagem restritas a sua funcdo como mera expressdo do
pensamento - Subjetivismo Abstrato (Volochinov, 2018[1929]) -, ou instrumento de
comunicacdo — Objetivismo Idealista (Volochinov, 2018[1929]) -, frequentemente
desvinculadas da realidade comunicativa dos estudantes.

Sob essa perspectiva, o conhecimento gramatical limita-se a apreensao das
normas prescritas por especialistas, fundamentadas no uso consagrado pelos
escritores considerados modelos de referéncia, com o objetivo de garantir a correcao
e a adequacao do discurso oral e escrito, seja em sua dimenséo tedrica, seja em sua
aplicacao pratica. Nessa linha, Travaglia (2001, p. 24) ressalta que “[...] afirma-se que
a lingua é s6 a variedade dita padrédo ou culta e que todas as outras formas de uso
sao desvios, erros, deformagdes, degeneracgoes |[...]".

Ainda é predominante, entre muitos professores da EB, uma concepcédo de
ensino de lingua que a trata como um sistema estavel e finalizado, cuja principal
funcdo € a de servir como instrumento neutro de comunicagéo (Brito, 1997; Geraldi,
2002[1991]). Tal perspectiva desconsidera o carater dindmico da linguagem e o fato
de que os sujeitos ndo apenas sdo moldados por ela, mas também a transformam
continuamente em suas praticas sociais.

Essa visdo normativa, frequentemente sustentada por critérios néo linguisticos
— como valores sociais, culturais ou ideolégicos —, promove a marginalizacdo de
outras variedades e alimenta preconceitos estruturados sobre ideias equivocadas de
correcdo. Conforme aponta Travaglia (2001[1997]), esses preconceitos se alicercam

em mitos como o purismo linguistico, a vernaculidade, a autoridade de gramaticos e
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escritores, o prestigio de determinadas classes sociais e as noc¢des de tradicédo e
|6gica historicamente construidas.

Faraco (2006), ao problematizar esse cenario, propde que a superacdo dos
preconceitos relacionados ao ensino de gramatica exige uma analise histérica desse
campo, frequentemente percebido como um problema tanto para estudantes quanto
para professores de lingua materna. O autor destaca que, desde sua origem, na
tradicdo greco-romana, até sua consolidacédo, nas gramaticas das linguas modernas,
o0 estudo gramatical esta sempre atravessado por fatores politicos, filoséficos, sociais,
econdmicos, religiosos e juridicos. Em cada periodo historico, diferentes modelos
gramaticais sdo adotados de acordo com os interesses das elites que detém o poder
cultural, configurando-se como instrumentos de controle simbdlico e normatizacao
discursiva.

No caso da Antiguidade greco-romana, por exemplo, o ensino da lingua visa
ao dominio de formas especificas de fala e escrita, sendo que a gramética funciona
como ferramenta auxiliar nesse processo, contribuindo com a reflexdo sobre as
estruturas linguisticas, as convencdes de correcdo e 0s recursos retoricos. Ja no
Brasil, conforme analisa Faraco (2006), o modelo gramatical que se institucionaliza, a
partir do século XVI, tem como base o paradigma pedagdgico medieval herdado da
tradicdo latina, especialmente das obras de Prisciano’, cuja sintese da gramatica
greco-romana se torna referéncia normativa até os dias atuais.

Embora esse modelo represente um repertério importante do ponto de vista
cognitivo, sua permanéncia nas praticas escolares como Unico referencial tem
produzido efeitos problematicos. Designada atualmente como gramatica tradicional,
essa abordagem mantém-se quase inalterada desde sua origem, revelando-se
artificial e normativista, por estar dissociada da lingua efetivamente em uso.

Segundo Faraco (2006), sua manutencdo se sustenta por um projeto de
formagédo nacional excludente, baseado em ideais elitistas e conservadores, que
procuram moldar uma identidade linguistica branca e europeizada, em detrimento da
realidade plurilinguistica e multiétnica da populacdo brasileira. Nesse processo de

lusitanizagéo, a referéncia a norma padrao torna-se artificializada, acentuando o

7 Institutiones Grammaticae € a obra sistematica, em dezoito livros, escrita por volta do século VI d.C.,
gue compde o tratado gramatical mais completo sobre a gramatica latina da Antiguidade Tardia
(Fortes, 2012; Fortes; Burghini, 2021). Os primeiros dezesseis livros abordam fonologia, morfologia e
formacgdo de palavras, enquanto os dois ultimos, De Constructione, tratam de sintaxe. Preserva
citagdes valiosas de autores latinos classicos como Virgilio, Cicero, Plauto, entre outros.
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abismo entre a norma efetivamente praticada e a norma idealizada. Contudo, nessas
criticas, em uma leitura mais superficial, pode-se incorrer no equivoco de
compreender o0 conceito entre gramatica e gramatica normativa como equitativo.
Entretanto, o conceito de gramatica ndo pode ser generalizado e tomado
simplesmente como um igap6 estagnado (Bagno, 2001[1999]):

O equivoco pode levar os desavisados a generalizagao falsa de que se deve
abolir gramética em sala de aula. Se fizermos isso, correremos 0 risco de
desconstruir um preconceito linguistico para construir outro: a discriminacéo
do ensino de gramatica na escola. Com efeito, é preciso que reflitamos a
respeito do que se entende por gramatica ideal e por graméatica real (Kraemer,
2014, p. 35).

Compreende-se, assim, que a concepcdo de gramatica ideal, amplamente
difundida pelas abordagens tradicionais, refere-se a uma norma concebida como um
modelo fixo e superior de uso da lingua, desvinculada das praticas efetivas de
comunicacao (Kraemer, 2014). Nesse modelo, o ensino da gramatica frequentemente
atua como um fator inibidor da expressdo espontanea dos estudantes, limitando o
desenvolvimento de suas habilidades linguisticas e, muitas vezes, gerando sensacdes
de inadequacéo e fracasso comunicativo.

Por outro lado, a chamada gramética real, segundo Bagno (2001[1999)), é a
gue reflete o uso efetivo da lingua no Brasil. Essa variedade dista significativamente
de um ideal normativo pautado no portugués europeu, nas escolhas estilisticas de
escritores consagrados do passado ou em estruturas sintaticas modeladas segundo
os paradigmas da gramatica latina. Diante dessa dualidade, torna-se imperativo que
0s projetos pedagdgicos considerem as multiplas formas de se conceber a gramatica.
Tal diversidade conceitual, ao ser reconhecida e explorada na pratica docente,
contribui para resultados pedagodgicos distintos e alinhados a diferentes finalidades
educacionais (Brito, 1997).

Nesse sentido, Travaglia (2001[1997]) distingue duas abordagens principais. A
gramatica normativa, inserida na tradicdo do ensino formal, é aquela que se ocupa
exclusivamente do padrédo linguistico, funcionando como um conjunto de regras que
delimitam o que € considerado correto ou incorreto no uso da lingua. Nessa
perspectiva, tudo o que se afasta do padréo estabelecido é rotulado como erro. Em
contrapartida, a gramatica descritiva visa a descrever e sistematizar as unidades e

categorias linguisticas de uma variedade especifica da lingua em determinado
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momento (abordagem sincrénica), considerando as condi¢cdes de uso, os tipos de
construcdes possiveis e a funcionalidade dos elementos linguisticos. Essa abordagem
pode assumir diferentes orientacdes tedricas — estruturalista, gerativo-
transformacional, funcional, entre outras — conforme 0s pressupostos cientificos
adotados (Travaglia, 2001[1997]).

Contudo, o dominio de capacidades linguisticas exige muito mais do que o
conhecimento das regras formais de construcdo de frases. De acordo com Travaglia
(2001[1997]), a capacidade linguistica deve incluir a habilidade de mobilizar diferentes
variedades da lingua de maneira adequada as situacBes de interacdo social,
reconhecendo a gramatica como um conjunto de regras efetivamente adquiridas pelos
falantes para se expressarem de forma oral ou escrita. Nessa dire¢do, Franchi (1991)
concebe a gramatica como o saber linguistico que o falante desenvolve dentro de
limites determinados por sua constituicdo biolégica e por fatores sociais e culturais.
Esse conhecimento gramatical, segundo o autor, emerge da propria atividade
linguistica, por meio da formulacéo progressiva de hipéteses sobre a linguagem e suas
regularidades.

Nessa concepcao, ndo se trata de identificar erros linguisticos em si, mas de
compreender eventuais inadequagdes no uso de determinados recursos linguageiros
em contextos especificos (Kraemer, 2014). A nocao de erro d& lugar a de inadequacao
comunicativa, isto €, ao ndo atendimento as normas sociais ou a ineficacia no uso da
lingua para atingir uma determinada intencdo comunicativa. Esse modelo é
frequentemente denominado de gramatica internalizada, por compreender a
linguagem como resultado de um contexto sdcio-historico-ideoldgico que estrutura as
competéncias gramatical, textual e discursiva do falante, garantindo-lhe a interacéo
discursiva de maneira eficiente e eficaz (Travaglia, 2001[1997]).

Assim, torna-se fundamental desenvolver um ensino de gramética que se
concentre nas praticas reais de linguagem e nas condi¢gBes concretas de producao
discursiva dos falantes. A questao, portanto, ndo deve ser por que ensinar gramatica?
ou para qué?, mas sim, como ensina-la?, a fim de que o ensino linguistico esteja em
sintonia com as necessidades comunicativas dos sujeitos em seus contextos sociais.

Dentre os debates que envolvem o ensino e a aprendizagem da gramatica,
destaca-se a argumentacdo de Staub (1987), que refuta a rejeicdo do ensino
gramatical ao associa-la a negacdo da prépria estrutura sistematica da lingua

portuguesa. Para o autor, o ensino da gramatica é essencial, mas ndo deve ser
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compreendido como simples memorizagédo de nomenclaturas, regras ou exce¢oes. Ao
contrario, o foco deve estar na capacidade de articular, expressar e interpretar
enunciados com clareza e eficacia, a partir de regras ja internalizadas pelos falantes.

Nessa mesma direcdo, Possenti e llari (1987) enfatizam a importancia de
distinguir conceitualmente as trés vertentes da gramatica — normativa, descritiva e
internalizada — como estratégia para desmitificar a ideia de que a graméatica
representa uma estrutura homogénea e univoca. Segundo os autores, essa distincédo
conceitual constitui uma etapa fundamental para a reconfiguracao da percepgao que
professores e sociedade tém sobre o ensino da lingua materna, abrindo espaco para
uma abordagem mais critica e plural.

Em complemento, Possenti (2002) propde que o ensino gramatical, no contexto
escolar, deve seguir uma ordem pedagdgica que respeite a experiéncia linguistica do
estudante: iniciando-se pela gramatica internalizada, passando pela descritiva e,
guando pertinente, chegando a normativa. O objetivo ndo é substituir uma variante
linguistica por outra, mas garantir que o estudante tenha acesso a diferentes
variedades da lingua, inclusive aquela associada a contextos mais formais e
culturalmente valorizados. Assim, a funcdo da escola deve ser a de ampliar o
repertério linguistico do aprendente, proporcionando-lhe meios de adequagéo
comunicativa as mais diversas situacdes sociocomunicativas.

A partir da critica de Bagno (2001) ao ensino tradicional da gramatica, torna-se
relevante considerar as contribui¢cées de Perini (1997; 2000[1995]), especialmente no
gue se refere a finalidade desse ensino. Ainda que Perini (1997) rejeite a ideia de que
0 ensino de gramética, por si s6, melhora a producao escrita e oral dos alunos, em
obra posterior (2000[1995]), ele destaca que o estudo gramatical, embora nao
exclusivo, é um componente relevante para o desenvolvimento cognitivo dos
estudantes.

Perini (2000[1995]) categoriza 0 ensino em trés componentes distintos: o de
aplicacao imediata, o cultural e o de formacéo de habilidades. O primeiro se refere
aos conhecimentos aplicaveis no cotidiano ou na pratica profissional, como a
identificacdo correta de verbos em dicionarios ou a compreensao de estruturas
sintaticas que evitam ambiguidade textual. Embora a gramatica tenha um papel mais
restrito nesse componente, ela ndo é irrelevante. O segundo componente, de natureza
cultural, reconhece a gramatica como uma expressao da linguistica — ciéncia social

cuja analise da linguagem revela aspectos estruturantes das interagdes humanas.
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Assim, o estudo da gramatica contribui para a formacdo intelectual e para o
posicionamento critico do individuo frente as praticas sociais.

Por fim, o componente de formacdo de habilidades relaciona-se ao
desenvolvimento da capacidade de observacgao, andlise e raciocinio autbnomo. Nesse
ambito, o ensino de gramatica fortalece capacidades intelectuais e fundamentais,
promovendo a construcdo de sujeitos capazes de refletir criticamente sobre a
linguagem e, por consequéncia, sobre o0 mundo que os cerca. Consoante o autor, a
formacao gramatical é defensavel no ensino basico como parte de sua formacao geral.
Além disso, contribui para o conhecimento da prépria nacdo, pois é importante
refletirmos realmente sobre os meandros da lingua patria, tendo consciéncia de que
€ uma das formas do povo ser reconhecido como tal e um dos instrumentos pelos
guais se mantem a cultura e a identidade nacional. Para isso, € necessario que se
tenha educacéo suficiente, a fim de conhecer e usar o idioma, desenvolvendo as
capacidades linguageiras, ao acessar o maior numero de informagfes possiveis para

0 seu uso. Nessa perspectiva,

Quanto ao terceiro componente, [...] a formacéo de habilidades intelectuais é
o lugar em que os estudos gramaticais tém mais a oferecer, mas também, na
pratica, mostram-se mais nocivos. Pelo fato de as capacidades de raciocinio,
de observacéo, de formulacédo e de testagem de hipéteses — independéncia
de pensamento — serem essenciais para a formacéo de sujeitos criticos, é
nesse setor que o estudo de gramatica pode contribuir de forma mais
relevante. Contudo, é justamente nesse setor que o sistema educacional se
tem mostrado particularmente falho, uma vez que os alunos nao estdo sendo
estimulados a desenvolver a reflexdo critica na linguagem, a organizar, a
relacionar, a interpretar e a inferir adequadamente (Kraemer, 2014, p. 38).

Assim, o ensino de gramética somente contribuir para o desenvolvimento das
competéncias anteriormente referidas se for compreendido pelo professor como uma
oportunidade investigativa, que configura um espaco privilegiado para a realizacdo de

praticas linguisticas significativas. Conforme Faraco,

A critica a gramatiquice e ao normativismo ndo significa, como pensam
alguns desavisados, o abandono da reflexdo gramatical e do ensino da horma
padrdo. Refletir sobre a estrutura da lingua e sobre seu funcionamento social
€ atividade auxiliar indispensavel para o dominio da fala e da escrita. E
conhecer a norma padréo é parte integrante do amadurecimento das nossas
competéncias linguistico-culturais. O lema aqui deve ser: reflexdo
gramatical sem gramatiquice e estudo da norma padrdo sem
normativismo (Faraco, 2006, p. 25, grifo do autor).



109

Nesse sentido, Geraldi (2002[1991]) conceitua as atividades linguisticas como
praticas realizadas pelo falante com o intuito de promover a interacdo comunicativa,
permitindo a elaboracéo do texto, oral ou escrito, de forma adequada a situacdo, aos
objetivos comunicacionais e ao desenvolvimento do tema. Travaglia (2001) ressalta
gue, nesse processo, o falante reflete automaticamente sobre a lingua, selecionando
e organizando recursos linguisticos com base na gramatica internalizada,
caracterizando o que o autor denomina de gramatica de uso ou gramatica implicita.
Ainda, acerca dessas atividades, Geraldi (2002[1991]) as divide em epilinguisticas e
metalinguisticas, as quais se diferenciam pela énfase na reflexao sobre a lingua.

Nas atividades epilinguisticas, a reflexdo esta centrada no uso da lingua
durante a realizacdo da atividade comunicativa, abrangendo tanto aspectos
gramaticais quanto elementos relacionados a organizacao do discurso, sem que haja
preocupacdo com a classificagdo ou categorizagdo formal dessas caracteristicas
(Geraldi, 2002[1991]). Exemplos incluem situa¢gdes em que o falante pondera sobre a
escolha da variante linguistica adequada, a selecdo vocabular, as intencdes
comunicativas e possiveis inferéncias, utilizando, dessa maneira, conhecimentos
epilinguisticos.

Travaglia (2001[1997]) destaca que tais atividades podem ocorrer de forma
consciente ou inconsciente, aproximando-se respectivamente da gramatica reflexiva
ou da gramatica de uso. A gramatica reflexiva, pois, consiste na observacao e na
andlise consciente dos mecanismos linguisticos com o propoésito de explicitar a
estrutura da gramatica internalizada (de uso).

Considerando o objetivo de aprimorar a qualidade do uso linguistico, torna-se
evidente a importancia de implementar essas atividades no ambiente escolar, pois
elas permitem a criacdo de situacdes didaticas que incentivem a reflexdo sobre os
recursos expressivos da lingua, promovendo a conscientizagdo e o aprimoramento do
controle linguistico dos estudantes. Essas praticas devem privilegiar enunciados reais
e géneros textuais, partindo do principio de que a lingua se manifesta no uso social e
gue os individuos assimilam e transformam os conteidos em conhecimento proprio
por meio da interagao.

Por sua vez, as atividades metalinguisticas sdo caracterizadas por Geraldi
(2002[1991]) como aquelas voltadas a analise descritiva da lingua, por meio da
categorizagdo e da sistematizacdo dos seus elementos, sem estarem

necessariamente vinculadas ao contexto discursivo. Trata-se do uso ou da construcao
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de uma metalinguagem que possibilita o discurso sobre a propria lingua. Nessa
perspectiva, h4 uma andlise consciente dos componentes linguisticos, 0 que permite
explicitar sua constituicdo e funcionamento nas diferentes interagcdes comunicativas.
Travaglia (2001[1997]) complementa, afirmando que especialistas e estudiosos da
lingua utilizam a metalinguagem no ambito da gramatica tedrica, cujo foco é a
descricéo da estrutura e funcionamento da lingua.

Logo, segundo Geraldi (2010), a gramatica deve ser compreendida como uma
teoria descritiva do funcionamento linguistico, correspondendo ao estudo das
propriedades da linguagem humana. Embora a teoria seja essencial para a

compreensao dos fendmenos linguisticos,

Muito mais do que descrever, trata-se de usar e refletir sobre os recursos
expressivos. Muito mais do que classificar, trata-se de perceber relacdes de
similitude e diferenca. Atividades de reflexdo sobre os recursos expressivos,
independentemente de uma metalinguagem, cuja existéncia resulta de uma
teoria linguistica, sdo mais produtivas para o desenvolvimento de
competéncias no uso (perspectiva instrumental) e na consciéncia dos modos
de funcionamento da linguagem (perspectiva cognitiva) (Geraldi, 2010, p.
186).

A partir da discussao apresentada, € possivel resgatar os principios defendidos
pelo Circulo de Bakhtin (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979]; Volochinov, 2018[1929];
Medviédev, 2012[1928]), os quais corroboram as posi¢des dos linguistas abordados
nesta subsec¢do. Para esses autores, a lingua € um fendbmeno histérico e dindmico
gue se manifesta na comunicacao verbal concreta e ndo em um sistema linguistico
abstrato ou exclusivamente no psiquismo individual dos falantes.

Assim, a metodologia para o estudo da lingua deve seguir a seguinte ordem:
primeiramente, analisar as formas e tipos de interacdo discursiva vinculados as
condigcdes concretas de sua ocorréncia; em seguida, examinar as formas das
enunciagdes e os atos de fala, considerando sua estreita relagdo com as interagdes
gue as constituem, incluindo os atos de fala presentes na vida social e na producao
ideoldgica; por fim, investigar as formas da lingua em sua interpretacdo linguistica
habitual (Voléchinov, 2018[1929]). Essa sequéncia metodoldgica reflete a prépria
evolucdo da lingua, que acompanha as transformacfes sociais, a comunicacao e
interagdo discursiva, e, consequentemente, a mudanca nas formas linguisticas.

O Circulo (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979], Volochinov, 2018[1929];
Medviédev, 2012[1928]) defende que dissociar a linguagem de seu conteudo

ideoldgico e vivencial € um equivoco, pois a AL ndo pode se limitar a frases isoladas
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e monoldgicas, desvinculadas do contexto comunicativo. Para esses autores, as
regras linguisticas existem, mas seu dominio é limitado, ndo explicando totalmente a
capacidade humana de criar sentido e reinventar o mundo. A diversidade linguistica
reflete as multiplas experiéncias sociais e a lingua deve ser entendida como um fluxo
continuo de comunicacéo discursiva, que se constitui constantemente e ndo como um
produto estatico.

Essa perspectiva € essencial para ampliar as capacidades linguageiras do
sujeito social, uma vez que promove o desenvolvimento de estratégias para solucionar
problemas, explorar alternativas, testar hipoteses e comparar diferentes pontos de
vista. Quando se reflete sobre a linguagem, engaja-se em uma atividade de PAL-S, a
gual pode ser caracterizada como epilinguistica — analise do uso dos recursos
expressivos em atividades linguisticas — e metalinguistica — andlise dos recursos
gue possibilitam a construcao e categorizacdo de nog¢des linguisticas.

Assim, no contexto educacional, a PAL-S deve ocorrer intrinsecamente as
praticas linguageiras, sendo na interacdo discursiva em sala de aula que tais reflexdes
se efetivam, criando condi¢cdes para o aprofundamento do conhecimento sobre a
lingua e seu funcionamento. Trata-se de um “[...] conjunto de atividades que tomam
uma das caracteristicas da linguagem como seu objeto: o fato de ela poder remeter-
se a si propria, ou seja, com a linguagem nédo so6 falamos sobre o0 mundo ou sobre
nossa relacdo com as coisas, mas tambéem falamos sobre como falamos” (Geraldi,
2002[1991], p. 189).

Com efeito, a perspectiva tedrico-metodologica proposta pelo Circulo de
Bakhtin (Bakhtin, 2003[1979]; 2016[1979], Voléchinov, 2018[1929]; Medviédev,
2012[1928]), em consonancia com as contribuicdes de Geraldi (2002[1991]) e outros
estudiosos da linguistica, reforca a necessidade de compreender a lingua como um
fendbmeno social, histérico e dindmico, manifestado na interacéo discursiva, de forma
concreta, e imerso em contextos ideoldgicos e culturais especificos. Essa visdo rompe
com abordagens tradicionais que reduzem a linguagem a um sistema normativo
fechado ou a uma experiéncia individual isolada, favorecendo uma compreensao mais
ampla e critica da pratica linguistica.

No ambito educacional, essa concepg¢ao fundamenta a implementacéo da PAL-
S gue integra as dimensdes epilinguistica e metalinguistica linguageiras, as quais
devem ser desenvolvidas no cotidiano da sala de aula, por meio de atividades que

incentivem a reflexdo sobre a linguagem em uso. Assim, o ensino de gramatica deixa
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de ser um exercicio mecanico e prescritivo para se tornar um processo investigativo e
significativo, capaz de ampliar as competéncias linguisticas, cognitivas e sociais dos
estudantes, preparando-os para a interlocucao critica e consciente no mundo em que
vivem.

Portanto, a graméatica, entendida e ensinada a partir dessas bases, constitui um
instrumento indispensavel para a formacéo integral do sujeito, contribuindo néo
apenas para o dominio da norma, mas sobretudo para a constru¢cdo do pensamento
critico, para a valorizacdo da diversidade linguistica e para a apropriacdo do idioma
como elemento fundamental da identidade e cultura nacionais.

Nesse prisma, tendo como foco a analise do LDP, a partir da PAL-S,
direcionada ao processo de leitura, na perspectiva teérico-metodoldgica da linguagem
como interacao, torna-se imprescindivel reconhecer que a leitura também se insere
como acdo situada, orientada pelos letramentos e comprometida com as préaticas
sociais. Por meio dela, viabiliza-se a apropriagdo de saberes e conhecimentos no
entrecruzamento de vozes e sentidos, articulados em uma dinamica dialégica de
interagdo discursiva, por meio:

a) da interacao dialdgica entre leitor-texto-autor-contexto, em que os diferentes
elementos envolvidos no processo de leitura se afetam mutuamente, de
modo responsivo e relacional, em um movimento de alteridade que implica
trocas e influéncias reciprocas;

b) do processo dialético e dinAmico, marcado pela fluidez e pela constante
transformacédo, no qual a leitura se configura como uma pratica irrepetivel,
inacabada e sempre em movimento, caracterizada pela abertura a novos
sentidos;

c) da passagem do plano quantitativo ao qualitativo, evidenciando a leitura
como pratica formativa que contribui significativamente para o
desenvolvimento de uma consciéncia critica e reflexiva por parte do leitor,
potencializando sua constituicdo como sujeito historico;

d) da articulacdo de contradicGes e tensdes, compreendida pela imbricacédo de
forcas centripetas e centrifugas que perpassam o enunciado, revelando as
multiplas determinagdes do contexto sdcio-historico-cultural e a participagéo
ativa dos sujeitos da enunciagdo em suas distintas posicdes e papéis sociais
(Kraemer, 2024).
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Dessa forma, a leitura, “[...] reflexiva critica, eleva-se, transformadora e
emancipatoria, em contraste a alienacdo, com potencial para a plenitude libertadora
da autoconsciéncia, da mundividéncia e da cosmovisdo humana. A leitura &, pois,
indagacao, conscientizacao e liberdade” (Kraemer, 2024, p. 280). Logo, a reflexao
sobre a PAL-S no processo de leitura revela-se imprescindivel para o aprimoramento
das capacidades leitoras, tanto no que tange a compreensdo quanto a interpretacao
de enunciados, na medida em que amplia o escopo para o desenvolvimento de
estratégias de leitura direcionadas a resolucao de acdes cognitivamente complexas.

Trata-se, portanto, de fomentar uma postura analitica, investigativa e critica
diante do texto, possibilitando ao leitor argumentar, confrontar pontos de vista,
levantar hipéteses, refuta-las, compara-las e explora-las em mdaitiplas direcdes. Nesse
processo, o0 ato de pensar e falar sobre a linguagem configura-se como uma atividade
de natureza reflexiva critica, propria da PAL-S como pratica discursiva significativa
(Kraemer, 2024).

A luz dessas postulacdes, e tomando como referéncia a arena na qual se
inscrevem os estudos da linguagem — especialmente no que tange ao processo de
leitura —, apresenta-se, nas proximas subsecédo, o LD do EM, bem como a analise,
de acordo com a PAL-S, de uma atividade de leitura, a fim de responder a pergunta

de orienta esta investigagéo, sob a perspectiva dialogica da linguagem.

3.2 ESTACAO 2: ESTACOES LINGUA PORTUGUESA E ROTA DE ANALISE

Nesta subsecao, apresenta-se a configuracdo do LDP de EM Estacdes Lingua
Portuguesa: rotas de atuacdo social (Barros et al., 2020), bem como qual é a rota
metodoldgica que subsidia a investigacdo. Ao entender o LD como um género (ou
hipergénero), a luz das reflexdes sob a perspectiva sociolégica da linguagem, os
estudos discursivos e dialdgicos, na contemporaneidade, tém enfatizado a
indissociabilidade entre a dimenséo contextual do enunciado e a dimenséao linguistico-
semiotica (Kraemer, 2014; 2024), compreendendo que toda acédo social € mediada
pela linguagem. Sob tal perspectiva, 0os elementos constitutivos dos textos ndo podem
ser dissociados das condigdes concretas de interagdo social em que emergem,
exigindo, portanto, abordagens analiticas que privilegiem o contexto e, portanto, o

estudo também epilinguistico como elementos explicativos fundamentais.
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Kraemer (2014; 2024) sustenta que o exame de um género requer um olhar
metodoldgico acurado, considerando a especificidade do objeto e os procedimentos
investigativos apropriados a sua natureza. Trata-se de uma postura investigativa que
reconhece que [...] cada conjunto de dados relativos a um género demanda uma
abordagem investigativa feita sob medida.” (Motta-Roth, 2006, p. 145). A depender do
contexto de uso, da ritualizacdo da linguagem, dos horizontes de expectativa dos
participantes e dos valores axiolégicos que permeiam 0 evento comunicativo, pode
ser necessario recorrer a multiplas metodologias, a fim de abarcar a complexidade e
a heterogeneidade do fendmeno discursivo em analise.

Nesse cenario, Motta-Roth (2006) enfatiza a relevancia de uma articulagcéo
coerente entre as teorias mobilizadas e os objetivos da investigacdo, de modo a
construir uma tessitura analitica capaz de responder a indagacfes fundamentais
como: Em que medida os contextos de situacédo e de cultura, que produzem e séo
produzidos pelos textos, interferem na definicAo dos aspectos linguisticos a serem
examinados em um género?; Como compreender a interface entre texto e contexto?;
e De que forma os procedimentos metodolégicos oscilam em sua énfase sobre o
textual e o contextual? (Motta-Roth, 2006, p. 145).

Tais indagagbes também balizam a presente investigacdo, em que se
empreende a andlise do LDP, em sua natureza constitutiva (dimensao contextual) e
organica (dimenséo linguistico-semiotica) (Kraemer, 2024), tomando como referéncia
0 contexto concreto de uma obra aprovada pelo PNLD 2021-2025 (Brasil, 2021) e
adotada por uma escola, publica e estadual, localizada no municipio de Chapecd,
Santa Catarina. Inspiradas nas diretrizes metodoldgicas propostas por Motta-Roth
(2006), as questdes norteadoras sado ajustadas a realidade do LDP em analise, que
atende professores e estudantes do 1°, 2° e 3° anos do EM, sendo composta pelo
Livro Impresso do Estudante (LE) e pelo Livro do Professor, em um anico volume,
totalizando 420 paginas, contando com as referente ao manual do docente.

Em relacdo ao contexto de situacdo e de cultura e a sua interferéncia na
definicdo dos aspectos linguisticos a serem examinados em um género, 0 primeiro
movimento analitico busca verificar a insercao efetiva do LDP nas praticas discursivas
escolares da comunidade educativa em foco, bem como avaliar a pertinéncia de sua
escolha como objeto de estudo, em se tratando de atividades vinculadas ao processo
de leitura. Entende-se que as escolas publicas e estaduais contemplam o uso

sistematico do LD como suporte para a organizacdo dos conteudos da disciplina nas
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diversas séries do EM, fundamentada em sua centralidade pedagdgica, legal e
institucional, apresentando-se como algo natural, que constitui 0o processo de
educacao: “[...] ndo é a toa que a imagem estilizada do professor apresenta-o com um
livro nas maos, dando a entender que o ensino, o livro e o conhecimento sao
elementos inseparaveis” (Silva, 1996, p. 11).

Diante disso, no espaco escolar, o LD desempenha func8es sociais, historicas,
ideoldgicas, culturais e linguisticas, sendo concebido ndo apenas como um artefato
pedagdgico, mas como uma producao discursiva historicamente situada. Para Viana
e Souza (2014), o LDP € um género do discurso complexo, um objeto histérico-cultural
tramado pela intercalacédo de outros géneros. Destacam que o LDP néo pode ser visto
apenas como um artefato pedagdogico, mas como uma producéao discursiva que reflete
praticas sociais e culturais especificas.

Apoldnio e Bessa (2022) reforcam que o LDP é alvo de multiplos olhares e
posicionamentos de pesquisadores, gestores educacionais e professores quanto ao
seu uso e eficacia no ensino de portugués na EB, constituindo-se uma producéo
discursiva que carrega significados e sentidos construidos socialmente. Nessa
perspectiva, o LDP se mostra apreensivel pelas relagdes dialdgicas que estabelece
com outros textos, com as diversas areas do saber e com as politicas publicas de
Educacéo. Linguisticamente, o LDP oferece um conjunto de recursos e estratégias de
organizacao discursiva que possibilitam tanto o desenvolvimento da leitura reflexiva
critica quanto a sistematizacdo do conhecimento linguistico por parte dos estudantes.

No que tange ao contexto de situagcédo e de cultura, no entanto, apesar de o
LDP estar institucionalmente previsto como recurso pedagdgico central, geralmente
nao se observa uma apropriacdo plena de suas funcdes discursivas por parte dos
docentes ou de uma leitura realmente reflexiva critica (Kraemer, 2024). Embora o LDP
esteja presente no cotidiano escolar, sua utilizacdo, em geral, limita-se a reproducéo
de contetdos, sem uma problematizacdo mais profunda de sua materialidade
discursiva e de seus efeitos de sentido (Costa-Hubes; Choptian, 2014).

Assim, pode-se entender que ha lacunas formativas no que se refere a analise
reflexiva critica do LDP em sala de aula, abarcando o segundo movimento analitico
relativo & compreensédo da interface entre texto e contexto. Dessa forma, torna-se
pertinente promover investigacées que, ao serem socializadas no ambiente escolar,
por meio da aproximacdo entre universidade e escola, permitam repensar a

articulacdo entre o ensino dos fendmenos linguageiros e o trabalho com géneros
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discursivos, tendo o LDP como um dos eixos estruturantes da pratica pedagodgica e
da progressao curricular.

Dessa forma, evidencia-se que o LDP, na realidade investigada, € muitas vezes
ritualizado como instrumento de ensino, sem que se efetive uma exploracéo dialdgica
de seus enunciados. A comunidade escolar, por sua vez, cumpre o papel de atribuir
valor ao género, definindo expectativas e sentidos socialmente compartilhados. O
LDP, nesse contexto, veicula representacoes ideoldgicas, valores éticos,
epistemoldgicos e estéticos, contribuindo para a constituicdo da subjetividade dos
estudantes. Os participantes da interacdo — professores e estudantes — devem ser
compreendidos como sujeitos letrados, capazes de realizar uma leitura ativa, critica e
sensivel desse género.

A imersao nesse género demanda, assim, um processo formativo continuo, que
reconheca o tempo e o esforco implicados na construcdo das capacidades
discursivas. Entende-se que um dos maiores desafios da escola reside em formar
leitores criticos e proficientes, capazes de interagir de forma significativa com os
textos. Para isso, € necessario promover praticas, no LDP, que favorecam o dialogo
entre leitor-texto-autor-contexto (Kraemer, 2024).

Logo, em se tratando do terceiro movimento analitico - que € o de perceber de
gue forma os procedimentos metodoldgicos oscilam em sua énfase sobre o textual e
0 contextual - as interacfes bem-sucedidas com o LDP sdo aquelas que possibilitam
a atribuicao de sentidos, a reconstrucao dos significados implicitos, a correlacao entre
0 texto e seu contexto de producgdo, bem como a fruicdo estética e critica do material.
Em vista disso, compreende-se que o LDP pode e deve ser analisado como género
discursivo, por apresentar: i. uma situagcdo comunicativa especifica; ii. propositos
discursivos proprios; iii. construcdo composicional marcada por certa estabilidade
formal; iv. dimensao contextual e linguistico-semiotica indissociaveis; v. potencial para
andlise de vozes dialogicas e construcao de sentidos; vi. representacdes ideologicas
vinculadas a formacéao cultural e a constituicdo da subjetividade dos estudantes.

Nessa esteira, o LDP apresenta-se como: i. uma pratica social concreta e
historicamente situada; ii. um género estabilizado, caracteristico do campo de
atividade escolar; iii. uma construcdo discursiva que manifesta marcas tematicas,
estilisticas e composicionais vinculadas a atividade humana; iv. um espaco de

manifestacdo de mudltiplas vozes sociais; v. um artefato formativo atravessado por
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guestBes existenciais, sociais e ideoldgicas que interpelam diretamente 0s sujeitos em
formacéo.

Recorre-se, por fim, a Bakhtin (2003[1979]), para reafirmar que a compreensao
criadora do texto sé é possivel quando o leitor ndo renuncia a sua historicidade, a sua
cultura, a sua alteridade. E na distancia — temporal, espacial, axiolégica — que se
instaura a possibilidade de compreenséo critica. Nesse sentido, tal como defende
Rojo (2007), a andlise do LDP deve ultrapassar a descricdo de suas propriedades
formais, voltando-se a compreensao de suas condicBes de producéo, circulacdo e
recepcédo, tendo como ponto de partida o campo de atividade humana em que se
inscreve (Brait, 2009).

Logo, a seguir, apresenta-se a dimensao contextual e linguistico-semidtico do
LDP em analise, em suas linhas gerais, para a apreciacdo de seu panorama global.
O LDP Estacbes Lingua Portuguesa: rotas de atuacdo social (Barros et al., 2020),
publicado em 2020 pela Editora Atica, é destinado aos trés anos do Ensino Médio,
apresentado em volume Unico. Como ja mencionado, sua escolha para esta pesquisa
justifica-se por se tratar de uma obra utilizada em uma escola estadual publica,
localizada no municipio de Chapeco, Santa Catarina, oferecendo ensino nos niveis de
EF — Anos Iniciais, EF — Anos Finais e EM (Santa Catarina, 2025).

Como uma escola estadual publica, atende em regime presencial, tanto no
periodo diurno quanto noturno, com 18 salas de aula e capacidade de atendimento de
até 1200 alunos. A distribuicdo por etapa, com as vagas registradas no momento, é a
seguinte: Anos Iniciais (301), Anos Finais (337), Ensino Médio (425) e Educacéo
Especial (81) (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, 2025). Suas
dependéncias incluem uma biblioteca, quadra de esportes coberta, auditorio,
sala/atelié de artes, cozinha e patios cobertos e descobertos (Santa Catarina, 2025).

Em se tratando de acessibilidade, a escola conta com rampas, banheiros
adequados e sala de recursos multifuncionais para Atendimento Educacional
Especializado. Além disso, tem laboratério de informatica, lousa digital, acesso a
internet e equipamentos como tablets e computadores portateis. Em relacdo a
sustentabilidade, trabalha com areas verdes, praticas de reciclagem e separacéo de
residuos, procurando proporcionar um ambiente inclusivo e inovador para 0s
estudantes (Santa Catarina, 2025).

A importancia da escola, em Chapecd, SC, reside, pois, em seu papel como

um centro de EF e EM que forma cidadaos (Santa Catarina, 2025). A proposta é
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oferecer Educacgéo de qualidade, promover o desenvolvimento integral dos alunos e
contribuir para a comunidade local, oferecendo oportunidades de crescimento, lazer e
cultura.

Essa Instituicdo adota, com efeito, o LDP Estac¢des Lingua Portuguesa: Rotas
de Atuacao Social (Barros et al., 2020), para os estudos de portugués no EM, pelo
fato de a obra ser avaliada, aprovada e recomendada pelos programas de LDs do
MEC. E publicada no Edital de 2021 do PNLD (Brasil, 2020), em que os compéndios
especificos de cada disciplina sdo apresentados em volume Unico para os trés anos
do EM:

Fernanda Pinheiro Barros O Luciana Mariz © Ludmila Coimbra © Lyvia Barros
Camila Sequetto Pereira © Inara de Oliveira Rodrigues
Janice Chaves Marinho © Luiza Santana Chaves
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Figura 2: Estacfes Lingua Portuguesa: rotas de atuacdo social.
Fonte: Barros et al. (2020).
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Organizado em 15 capitulos, o LDP apresenta a proposta de desenvolver as

habilidades previstas para o componente curricular de LP no EM, conforme delineado

pela BNCC (Brasil, 2018a). Nesse sentido, articula as competéncias gerais da EB e

as especificas da area de Linguagens e suas Tecnologias, contemplando os eixos de

leitura, producao de textos orais e escritos e analise linguistica e semiética. Para tanto,

inclui uma secdao intitulada Conheca a BNCC, que traz uma breve exposi¢cao sobre o

documento oficial, apresentando suas competéncias gerais e habilidades especificas

relacionadas a area de Linguagens (Barros et al., 2020).

Cada capitulo € estruturado a partir de um tema central e aborda um ou mais

campos de atuacdo social, conforme sugerido pela BNCC (Brasil, 2018a): vida

pessoal, vida publica, praticas de estudo e pesquisa, jornalistico-midiatico e artistico-

literario (Barros et al., 2020):

CAPITULOS DE ESTACOES LINGUA PORTUGUESA - ROTAS DE ATUAGCAO SOCIAL

Capitulo

Tema norteador

Descricéo

Campos de Atuacao

1. N6s, jovens de
atitude!

Estatuto da
Juventude

Reflete sobre os direitos e deveres
da juventude, o protagonismo
social e a cidadania.

Vida pessoal e vida
publica

2. Eu, meus
estudos e a
Lingua

Portuguesa

A lingua como
objeto e
ferramenta de
estudo

Discute leitura de provas, redacao
do Enem e organizacdo de
seminarios tematicos.

Das praticas de
estudo e pesquisa

3. Conversas de
VErso e prosa

Fazer literario

Trabalha poesia, metapoesia e
leitura de autoras/es, articulando
entrevista com escritor e reflexéo
sobre o fazer poético.

Artistico-literario e
jornalistico-midiatico

4. Agir para
transformar

Empreendedoris
mo social

Analisa impactos de acles
inovadoras (ODS/Agenda 2030) e
planeja intervencbes com valor
socioambiental na comunidade.

jornalistico-midiatico

5. Humor é coisa
sérial

Humor e critica
social

Estuda humor em pardédia, cordel,
poema-piada e satira; culmina na
producdo/divulgacéo de cordel
critico.

Artistico-literario

6. Assumindo
nossa
responsabilidade

Educacédo
ambiental

Aborda lixo eletrénico (WEEE),
divulgacéo cientifica e desenvolve
projeto de iniciacdo cientifica (da
questéo de pesquisa a
implementacéo).

Praticas de estudo e
pesquisa
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7. Fato ou fake?

Combate as fake
news

Discute checagem de fatos,
principios do jornalismo e rela¢des
entre informagcdo e cidadania;
promove pesquisa e avaliacdo
critica de fontes.

Da vida publica e
jornalistico-midiatico

8. Viajar é Viagem Lé o romance de aventura Miguel | Artistico-literario
preciso! Strogoff (Julio Verne); trabalha

resenha, apreciacdo estética.
9. De olho no Educagéo Estuda conceitos de finangas | Da vida pessoal e da
futuro! financeira e pessoais e previdéncia social; | vida publica

valorizagéo do
idoso

organiza vivéncia de integragdo
entre jovens e idosos com agdes e
palestras.

10. Viagem ao
desconhecido...

Mistério e
emocodes
humanas

Valoriza manifestacdes artistico-
literarias em que ciéncia e
espiritualidade se cruzam;
culmina na criacdo e divulgacéo
de um zine.

Artistico-literario

11. Lugar de
mulher é onde ela
quiser!

Valorizacdo da
mulher

Analisa publicidade e noticias
sobre representacdes de
mulheres e cria campanha de
valorizagdo e combate ao
preconceito/violéncia.

Jornalistico-midiatico
e praticas de estudo e
pesquisa

12. Ser ou nao Mundo do Reflete sobre o mundo do | Da vida pessoal e da
ser... trabalho trabalho, as transformacfes nas | vida publica

profissbes e o papel da juventude

nesse cenario. Analise de

entrevistas, reportagens e outros

géneros ligados ao universo

profissional, além de discutir leis

trabalhistas.
13. Ah... o amor! O amor Propde leitura de contos, poemas | Artistico-literario

e uma graphic novel para ampliar

concepcdes de amor a partir de

diferentes estéticas/épocas; inclui

apreciagao de artes visuais.
14. Saude e Alimentagdo Planeja e realiza uma feira de | Jornalistico-midiatico
direitos: um prato | saudavel e alimentos saudaveis na escola | e da vida publica
cheio! consumo (nome, identidade visual, registro

consciente e avaliacéo), articulando

participacéo social.
15. Somos plurais | Diversidade Lé poemas e cancdes de autores | Artistico-literario
e diferentes cultural indigenas e  afro-brasileiros;

reflete sobre racismo e justica
social, valorizando saberes
historicamente construidos.

Quadro 7: Capitulos de Estacdes Lingua Portuguesa - Rotas de Atuacao Social.
Fonte: Produc¢éo da Pesquisadora.
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Percebe-se, pois, que a proposicao de tema norteador e a presenca de campos
de atuacdo humana evidencia a tentativa de articular o trabalho pedagdgico com
praticas sociais concretas de uso da linguagem, visando a aproximar o conteudo
escolar das demandas comunicativas contemporaneas. A seguir, apresenta-se a

secao Conheca seu Livro:

ONHECA SEU LIVRO '
o

C

Figura 3: Secdo Conheca seu Livro de

Estacdes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020).

Conforme as autoras, a proposta de organizagao privilegia a aproximacao dos
estudantes com préticas de linguagem situadas em contextos sociais reais, com 0
objetivo de favorecer uma abordagem discursiva e funcional da leitura e da escrita

(Barros et al., 2020). Para a melhor visualizacdo, apresenta-se o Sumario do LPD:
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ANTONIO LruzsAgencia Brasil

CAPITULO 1

) & - L
Nos, jovens de atitude! 15
TEMA NORTEADOR: ESTATUTO DA JUVENTUDE
CAMPOS DE ATUACAO: DA VIDA PESSOAL E DA VIDA PUBLICA

EMBARQUE ..............vnnmunsami 16
VIRGEM ... snmasaniaa 18
B P PARADA — SO JOVEIMY B.cvviuiciuiiiinisiiiinnmamasisisissssissiiasionsnsnannsisssisissin 18
» 2% PARADA - (Re)conhecendo a estrutura de um texto de lei. 20
» 3* PARADA - Discutindo nossos direitos ... 22
» 4° PARADA - Nosso laboratério de andlise linguistica e

B T R G s S e S S T e S S R A G5 24
DESEMBARQUE .. . o, 28
» PORTAO 1 - Nossacartaaberta.............ocooooooooooooieiie. 28
» PORTAO 2 - Conhecendo uma cartaaberta......................... 29
» PORTAO 3 - Mapeando infra¢des aos direitos dos jovens

NA COMUMIAAAE ..o 30
» PORTAO 4 - Planejando e escrevendo a carta aberta............... 31
» PORTAO 5 - Revisando e compartilhando a carta aberta.......... 31
» PORTAO 6 - Avaliando a producao da carta aberta e

monitorando a atuacao do poder publico.............................. 32

Figura 4: Sumério de Estac6es Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020).

Identifica-se, por meio do Sumario, que a obra adota, como recurso didatico-

metodoldgico, uma metafora de viagem, sugerida desde o titulo pelos termos
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Estacfes e Rotas, e reiterada na organizacdo interna dos capitulos. Estes se

organizam em trés grandes secfes: Embarque, Viagem e Desembarque, além de

a -
I Ato de movimentos da juventude, Brasilia (DF), 2013

-

cAPiTULO

Neste capitulo, estdo em foco os campos de atuacao da vida pessoal e da
vida publica, j& que o texto principal de leitura € o Estatuto da Juventude
(EJ). O Tema Contemporaneo Transversal (TCT) em foco sao os “Direitos

da Crianca e do Adolescente”,

NOS, JOVENS
DE ATITUDE!

a partir da leitura do EJ e da realizacdo de um férum de discussdo. Na
secao Desembarque, os estudantes vao exercitar seu protagonismo ao
produzir cartas abertas sobre os direitos dos jovens, reivindicando o cum

primento desses direitos. Para a elaboracao da carta aberta, os estudan
tes mapearao ragoes a esses direitos nas comunidade em que vivem
e propordo agoes para minimiza-las. Consulte mais informagdes para o
trabalho com este capitulo nas Orientagdes especificas deste Manual

com a dis:

sao dos direitos dos jovens

subsecdes denominadas Paradas ou Portdes (Barros et al., 2020):

Anténio Cruz/Agéncia Brasil

( TEMA NORTEADOR: )
ESTATUTO DA JUVENTUDE

CAMPOS DE ATUACAO:
DA VIDA PESSOAL E DA VIDA PUBLICA

m este capitulo, vocé vai aprofundar seus conhecimen-
tos sobre o Estatuto da Juventude (EJ) para se cons-
cientizar de seus direitos e deveres e ampliar sua participa-
cao politica e social.

Para comecar, vai conhecer alguns estatutos da legis-
lagcdo brasileira e ler charges que criticam o desrespeito a
direitos previstos neles. Depois, vai refletir sobre o que é
ser jovem e como as juventudes podem ser caracterizadas.
Também vai ler o EJ para conhecer melhor o processo de
criagao de textos normativos, a estrutura e os recursos lin-
guisticos recorrentes nesses textos. Além disso, vai orga-
nizar um férum de discussao para debater, de forma ética
e qualificada, os direitos dos jovens previstos no estatuto.

Ao final do capitulo, vocé vai elaborar coletivamente
uma carta aberta para reivindicar, em nivel local, o cum-
primento de direitos dos jovens. Esse percurso propiciard a
vocé vivenciar o protagonismo juvenil de forma significati-
va e contextualizada.

CAPITULO 1 18

Figura 5: llustracdo 1 do Capitulo 1 de

Estacdes Lingua Portuguesa: rotas de atuacéo social.
Fonte: Barros et al. (2020, p. 15).
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A secdo Embarque corresponde ao momento inicial de sensibilizacéo, no qual
se ativam conhecimentos prévios dos estudantes por meio de sondagens, leitura de

imagens e recursos multimodais:

NA BNCC
Competéncias gerais: 1, 9

Competéncias especificas de
Linguagens: 1, 2

des de Li
EM13LGG103, EM13LGG204

Vocé conhece seus direitos? Sabia que existe uma legislaciao Habilidades de Lingua

Portuguesa:
especifica para assegurar os direitos dos jovens? Um passo « Todos os campos de atuagio:
- - - - - - EM13LPO3
|mpor3:a‘nte ?ara vnv.enaar o.protagomsmo juvenil e assegurar s Campio: G ida pabiica:
a participacao politica e social € conhecer os textos e os EM13LP26

= Campo jornalistico-mididtico:
EM13LP45

documentos legais e normativos que definem direitos e deveres.
Vamos entrar nesse debate?

Figura 6: llustracdo 2 do Capitulo 1 de

Estacdes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p. 15).

Trata-se de um espaco de pré-leitura, de natureza epilinguistica, em que o
estudante é convidado a formular hipéteses, previsdes e antecipacdes sobre 0s textos
a serem lidos (Geraldi, 2002). Tal dinAmica concretiza a dimensao dial6gica da
linguagem, pois pressupde a responsividade ativa do aluno-leitor (Bakhtin,
2016[1979]), convocado a relacionar sua experiéncia de mundo ao tema em estudo.

A secédo Viagem constitui o nucleo do capitulo, subdividida em “Paradas”. Nela,
as leituras sdo acompanhadas de atividades que transitam do ambito literal ao
inferencial e interpretativo, além de promoverem comparacdes entre textos e midias
distintas:

\ 4
VIAGEM ] s

Competéncias especificas de
Linguagens: 1,2, 3
Habilidades de Linguagens:

EMI3LGG102, EM13LGG202,
EM13LGG302

Nao basta ouvir falar de uma lei, é preciso conhecé-la. Como ela Habilidades de Lingua

é criada? Como se estrutura? Quais os recursos linguisticos mais - campo da :;:::::;
utilizados em sua elaboracao? Como debaté-la e reivindicar EM13LP19
que seja colocada em pritica? Todas essas questdes serdo b : ca?ﬁif::ff’:»fﬂﬁ?il
abordadas em nossa viagem pelo mundo das leis. Vai ser legal! %

|

Figura 7: llustracdo 3 do Capitulo 1 de

Estagfes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p. 15).

») 1a PARADA Consulte respostas esperadas e mais
— informacgdes para o trabalho com as ati-

vidades desta parada nas Orientagdes

especificas deste Manual.

SER JOVEM E...

GoodStudio/Shutterstock
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Em todos os capitulos, insere-se a Parada Nosso Laboratério de Analise
Linguistica e Semidtica, na qual a PAL-S pode se materializar como pratica didatica
de reflex@o critica sobre os recursos linguistico-semidticos que se mobilizam para

produzirem efeitos de sentido:

O estilo, em um artigo de opinido, representa o conjunto de
))) 4a PA RA DA recursos linguistico-expressivos selecionados pelo autor para
-— persuadir o leitor. O objetivo desta parada é analisar alguns

dos recursos estilisticos usados por Hashimoto.

NOSSO LABORATORIO DE ANALISE LINGUISTICA E

z Consulte respostas esperadas e mais informagdes para o trabalho com
SEMIOTICA as atividades desta parada nas Orientagoes especificas deste Manual.

@ Uma caracteristica estilistica recorrente em artigos de opinido sao as figuras de
linguagem. Releia este trecho do texto de Marcos Hashimoto:

Figura 8: llustracdo do Capitulo 4 da obra

Estagfes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p. 86).

s

Conforme apontam Acosta Pereira e Costa-Hubes (2021; 2024a), é nesse
espaco de analise articulada que se consolidam as dimensdes epilinguistica e
metalinguistica da pratica escolar. Também, em alguns dos capitulos em que o campo
de atuacdo artistico-literario é central, a se¢cdo Meu Livro de Viagem amplia o

repertorio literario dos estudantes, propondo a leitura integral de obras:

Consulte respostas esperadas e mais informagoes para o tra-

ANA z.’ AONDE VAI VOCE? balho com as atividades desta parada nas Orientagoes espe-

cificas deste Manual.

Vocé serd convidado agora a iniciar a leitura do livro Ana Z., aonde vai vocé?,
de Marina Colasanti. E, por meio de uma série de encontros de leitura, vai poder
fruir, compartilhar e registrar as interpretacdes, criticas e apreciagdes dessa obra.
Vamos la?

Figura 9: llustracéo 1 do Capitulo 3 de

Estacbes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p. 65).

Essa atividade pode se aproximar do que Cosson (2014) considera como
sequéncia expandida, com etapas como introducdo ao autor e a obra, agenda de

leitura, diario de leitura e intertextualidade:
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Leitura: a agenda

A partir de agora, vocé dard continuidade a leitura do livro em casa. Nas datas com-
binadas com o professor, vocé e a turma fardo encontros para compartilhar impressoes
e comentarios sobre a obra.

Para isso, fique atento a sugestao de programacdo a seguir e certifique-se de que
estd com a leitura em dia para poder participar dos encontros:

©® 12 encontro: discussdo dos capitulos 2 a 5.
© 2°encontro: discussao dos capitulos 6 a 10.
® 32 encontro: discussdo dos capitulos 11 a 15.

® 42encontro: discussao dos capitulos 15 a 20.

Figura 10: llustracédo 2 do Capitulo 3 de

EstacOes Lingua Portuguesa: rotas de atuacdo social.
Fonte: Barros et al. (2020, p.67).

Tal metodologia pode ser entendida como ancorada em uma concepg¢ao de
leitura de experiéncia estética e dialdgica, que promove a construcdo de sentidos a
partir da alteridade e da circulacao de vozes (Bakhtin, 2003[1979]; Cosson, 2014).

Quanto a se¢do Desembarque, esta corresponde ao encerramento de cada
capitulo. Essa etapa pressupde a transposi¢do dos sentidos construidos na leitura
para acles discursivas concretas, realizadas por meio de géneros de intervencao
social (crénica, carta aberta, projeto de lei, cordel, campanha publicitaria, curriculo,
zine etc.). O Desembarque, subdividido em Portdes, é organizado pelas autoras como
etapas de planejamento, escrita, revisdo e avaliagdo, assegurando que a leitura
culmine em autoria e circulagcdo. Nessa perspectiva, a leitura pode assumir sua
dimenséao sociocultural e ideoldgica, concebida como prética situada e transformadora
(Kraemer, 2024).

Assim, pode-se pressupor que o desenho metodologico que o LDP propde em
sua descricao sugere a relacao entre o uso social da linguagem, por meio de leituras
contextualizadas em diferentes géneros e campos de atuacdo humana (Brasil, 2017;
2018), com a proposicdo da reflexdo epilinguistica e metalinguistica, multimodal e
multissemidtica, que envolve os textos-enunciados inseridos na sec¢do Laboratério de
Andlise Linguistica e Semidtica. Tal dinamica converge com a perspectiva dialégica
do Circulo de Bakhtin (Bakhtin, 2016[1979]; Vol6chinov, 2018[1929]; Medviédev,
2012[1928]), que compreende a linguagem como fendmeno historico, ideoldgico e

interacional.
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Ao mobilizar tanto atividades epilinguisticas quanto metalinguisticas (Geraldi,
2002; Travaglia, 2001), o material parece procurar romper com concepcdes
normativas e prescritivas de ensino de lingua, aproximando-se de uma concepc¢éao de
gramatica como reflexdo critica, em consonancia com 0Ss pressupostos
contemporaneos da PAL-S. Dessa forma, a leitura, nos capitulos, aparenta ndo se
encerrar na compreensao de textos, mas se projetar na acdo discursiva, podendo
configurar-se como um processo dialético, responsivo e situado.

A partir desse panorama, entendendo que seja imprescindivel reconhecer que
o LDP permanece sujeito a diversas criticas, torna-se importante que seja
continuamente revisitado e ajustado as demandas educacionais emergentes, bem
como aos avancgos das teorias linguisticas e pedagdgicas. Por isso, esta investigacao
busca compreender em que medida o processo de leitura proposto no LDP Estacoes
Lingua Portuguesa: rotas de atuagcdo social aproxima-se ou distancia-se da
perspectiva de linguagem como interagéo discursiva, especialmente no que se refere
a PAL-S, com vistas a (re)conhecer as suas potencialidades e suas limitacdes,
considerando a relevancia como recurso pedagogico fundamental no contexto
educacional brasileiro.

Dessa forma, conforme a MHD (Marx, 2011 [1867]; Marx; Engels, 2008 [1848])
procura-se analisar o objeto em sua totalidade, identificando suas contradi¢cdes e
potencialidades de transformacéo, envolvendo reflexdo critica sobre o fendbmeno
(Freire, 1987), para entender as ideologias que perpassam o LDP. Assim, ha um
movimento tedrico de reflexdo critica e de sistematizacdo do conhecimento (Minayo,
2001; Severino, 2007), mediante o qual se investiga 0 objeto em suas mdltiplas
determinacdes, mobilizando conceitos como ideologia, hegemonia, linguagem e
consciéncia, articulando-os ao contexto historico de producéo e de circulacdo do
material analisado.

Espera-se que os resultados demonstrem que o contetdo do LDP analisado
expressa a luta de classes e configura um campo de disputa entre diferentes projetos
societarios. Aléem disso, espera-se demonstrar que o processo de leitura, por
conseguinte, ndo € neutro: pode tanto favorecer a formacdo de uma consciéncia
critica quanto reforgar consensos ideoldgicos ja estabelecidos. Logo, a pesquisa sobre
0 processo de leitura no LDP, sustentada pelo MHD, visa a desnaturalizar os
conteudos, compreendendo-0s como construcdes sociais inscritas em contextos

histéricos determinados e portadoras de implicacfes politicas e ideologicas. Essa
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abordagem possibilita uma analise critica do papel do ensino da leitura na formagéo
dos sujeitos e na reproducdo — ou superacado — das condi¢cdes sociais vigentes.

O estudo, de cunho qualitativo-interpretativo, alinhado aos principios da LA, de
orientacao critica (Moita-Lopes, 2006; Kleiman, 2008a, 2008b; Kleiman; Vianna; De
Grande, 2019), justifica-se pela complexidade, historicidade e dimenséo ideoldgica
gue caracterizam a linguagem no contexto educacional, concebendo a linguagem
como pratica social e investigando a construcdo dos sentidos nas interacdes situadas
socialmente.

Logo, ao tratar a leitura como pratica discursiva, essa abordagem procura
compreender os sentidos atribuidos pelos sujeitos aos textos e as praticas de leitura,
reconhecendo que tais sentidos sdo produzidos a partir de suas inser¢cfes sociais,
culturais e ideoldgicas. Compreende-se a leitura, com efeito, como um processo ativo
de construgdo de sentidos que envolve o leitor, o texto, o autor e as condi¢cdes
socioculturais e institucionais que moldam essa relagcéo (Kraemer, 2024).

Nesse quadro, o LDP revela-se um objeto privilegiado para a analise critica,
por se constituir simultaneamente como instrumento pedagogico e como veiculo de
ideologias. Para Kleiman, Vianna e De Grande (2019), a pesquisa sobre leitura deve
atentar para as praticas sociais de letramento e para 0s discursos inscritos nos
materiais didaticos, considerando a diversidade dos sujeitos e as relacfes de poder
presentes no ambiente escolar. Essa perspectiva dialoga com os pressupostos da LA
critica e mantém coeréncia com o MHD, que postula que fenbmenos educacionais,
como o ensino da leitura, devem ser analisados em sua totalidade, historicidade e
contradicdes (Kosik, 1976; Lukacs, 2010).

Essa perspectiva, de carater explicativo, revela-se compativel com os objetivos
da investigacéo acerca do processo de leitura em LDP, além de apresentar coeréncia
epistemoldgica com uma postura critica e transformadora, comprometida com a
compreensao dos mecanismos que reproduzem — ou que podem superar —
desigualdades educacionais e sociais. Para isso, o método analitico adotado €
dialético e processual, voltado a examinar a interacdo entre os fendmenos,
compreendidos como elementos em constante mudanga. Nesse movimento, o
confronto entre diferentes vozes sociais constitui condigdo para transformacdes na
educacéo e na sociedade.

Além disso, recorrem-se a métodos complementares, como o0 historico —

voltado a compreender o percurso temporal da investigacdo — e 0 comparativo, que
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confronta teoria e pratica. A analise de documentos e do LDP viabiliza uma reflexédo
critica capaz de explicitar as multiplas determinacdes do objeto, em conformidade com
0s axiomas dialéticos mencionados. O percurso investigativo parte de um contexto
problematizador, que orienta a pesquisa e, a partir dessa situacdo de producao,
busca-se, na teoria e no corpus analisado, elementos para a elucidagcéo do problema.

Entende-se, assim, que a investigacdo do processo de leitura no material
selecionado, a luz dessa abordagem, possibilita examinar as praticas discursivas e 0s
sentidos atribuidos a linguagem no contexto escolar, considerando as condi¢cdes
materiais, historicas e institucionais que regem sua producdo e reproducdo. A
pesquisa busca compreender criticamente esses elementos, evidenciando
contradicbes, mediacbes e potenciais transformadores na formacdo de sujeitos
criticos.

Com efeito, reafirma-se 0 compromisso com uma orientacdo teorico-
metodolbégica que compreende a linguagem como préatica social, a leitura como
processo ativo e situado de construcdo de sentidos e o LDP como mediador de
saberes e ideologias. A analise integrada, dialogica e dialética desses elementos
contribui para uma compreensao aprofundada dos processos educacionais e para
reflexdes criticas sobre praticas pedagdgicas de carater emancipatorio e socialmente
comprometidas.

A partir dessa contextualizacdo da obra e da metodologia adotada, o presente
estudo propbe-se a analisar de que modo a leitura é contemplada no material,
tomando como referencial tedrico a concepcdo de linguagem como interacao
discursiva em didlogo com os pressupostos da LA, por meio da abordagem do MHD,
gue visa a refletir acerca do objeto de estudo em sua totalidade ao compreender as

transformacdes histéricas e as contradicdes presentes no material analisado.
3.3 ESTACAO 3: PAL-S NA LEITURA EM ESTACOES LINGUA PORTUGUESA.

Ao considerar que a leitura ocupa papel central tanto na formacéo do leitor
critico quanto na construcdo de sentidos discursivos, busca-se, neste estudo,
compreender como as atividades de leitura sdo organizadas no LDP de EM Estacdes
Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social (Barros et al., 2020) e, em especifico nesta
secao, em que medida se aproxima ou distancia-se da perspectiva de linguagem como

interacdo discursiva, em especifico no que se refere a PAL-S.
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Neste momento, pois, empreende-se a analise de um dos capitulos do LDP em
foco, o primeiro, bem como sua organizacdo arquetipica recorrente, proposta, de
forma metaférico, como ja se descreve anteriormente neste estudo, em secodes
denominadas Embarque, Viagem e Desembarque, as quais conferem ao compéndio
uma identidade metodoldgica.

Ao adentrar nos capitulos, portanto, a secdo Embarque propde atividades
introdutdrias que visam a despertar o interesse dos estudantes e promover a ativacao
de conhecimentos prévios sobre o tema. A secdo Viagem constitui o nlcleo de
aprofundamento, contemplando atividades que exploram os eixos de leitura, producéo
de textos orais e escritos, além de analise linguistica e semiotica. Por fim, a secdo
Desembarque apresenta propostas de producado textual-discursiva, com o intuito de
estimular a participacao social dos estudantes em variados contextos de comunicac¢ao
e promover a implementacao dos saberes construidos ao longo do capitulo.

Além disso, outros recursos didaticos sédo utilizados, como o espac¢o: Nosso
Laboratério de Andlise Linguistica e Semibtica, para propostas de estudo dos
fendmenos linguisticos e semioticos de textos-enunciados de géneros; Meu Livro de
Viagem, que convida a leitura integral de obras literarias; Bagagem, que é destinado
a sistematizacdo conceitual, e Conexdes, com questdes preparatorias para o Enem,
complementando o percurso de aprendizagem (Barros et al., 2020). Conforme as
autoras, tais dispositivos visam a desenvolver a competéncia leitora e escritora em
multiplos géneros e suportes, em consonancia com os principios dos multiletramentos
e da pratica social da linguagem.

O Capitulo 1 do Livro Estacdes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social,
intitulado NOs, Jovens de Atitude!, tem como tema norteador o Estatuto da Juventude,
conforme a Lei n. 12.852/2013 (Brasil, 2013), e articula os campos de atuacéo da vida
pessoal e da vida publica. O objetivo é de que os estudantes se reconhegcam como
sujeitos histdricos, compreendam seus direitos e deveres e desenvolvam praticas de
protagonismo juvenil no exercicio da cidadania (Barros et al., 2020).

Em um primeiro momento, ao analisar o material, compreende-se que ele
mantém o desenho metodologico recorrente da obra (Embarque, Viagem e
Desembarque), com a metéfora de viagem, para organizar a progressao tematica e
composicional das atividades. O Embarque, conforme ja mencionado, propfe-se a

mobilizar conhecimentos prévios dos estudantes, neste caso, a partir da explanacao
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de diferentes estatutos da legislacéo brasileira, com énfase no Estatuto da Crianca e
do Adolescente - ECA (Brasil, 1990) e no Estatuto da Juventude (Brasil, 2013):

Observe a reproducao da pdgina do Portal da Legislagao, em que sao listados os X ] NAO ESCREVA NESTE LIVRO.

estatutos existentes na legislacao brasileira.

Consulte respostas esperadas e
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com as atividades desta segao
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b 16 CAPITULO1

Figura 11: llustracdo 4 do Capitulo 1 de

Estacdes Lingua Portuguesa: rotas de atuacéo social.
Fonte: Barros et al. (2020, p. 16).

Nesse primeiro momento, é apresentada a Questdo 1, em que se solicita
observar a reproducdo da pagina do Portal da Legislacdo Barros et al. (2020, p. 16),
em que had uma imagem com a lista dos estatutos disponiveis no site. Assim,
apresenta-se um texto descritivo identificador, que expde o tema central e se propde

a criar o horizonte de expectativas para as leituras que se seguirdo, podendo
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estabelecer um didlogo entre o contetudo do capitulo e o conhecimento de mundo do
leitor, as experiéncias vividas pelos alunos. Na perspectiva dialdgica da linguagem, tal
recurso cumpre o papel de instaurar a voz das autoras do LDP e de antecipar o campo
axiolégico em que os sentidos seréo construidos (Bakhtin, 2016 [1979]).

O primeiro item da Questdo 1 (a) Vocé sabe para que serve um estatuto?)
apresenta uma pergunta contextual de diagnéstico, o objetivo desse tipo de questao
€ sondar o repertorio sociocultural e discursivo dos alunos antes do contato efetivo
com o texto ou conteudo, funcionando como um instrumento de ativacdo de
conhecimentos prévios (Kleiman, 2004; Solé, 1998), o que pode se inserir no que se
refere a atividades de cunho epilinguistico (Geraldi, 1984; Travaglia, 2001[1979];
Possenti, 2002[1996]).

Na sequéncia, o segundo item (b) Busque em um dicionario (impresso ou on-
line) a definicho da palavra estatuto. Depois, reflita: Por que vocé acha que foi
necessaria a criacdo dos estatutos listados no Portal da Legislacdo?), quanto a
primeira parte, ancora-se a atividade no estudo do sistema da lingua, em uma questao
centrada no léxico, em uma concepcdo do objetivismo abstrato (Volochinov,
2018[1929)), tipica das tradigbes estruturalistas e do estudo da gramatica normativa,
portanto, de cunho metalinguistico, orientada a classificagéo e a definicdo.

A segunda parte do item “b” apela novamente aos conhecimentos prévios do
leitor, provavelmente, na tentativa de realizar o movimento dialogico e dialético,
partindo do concreto para o abstrato e vice-versa: da epilinguagem (primeira
Questao), para a metalinguagem (primeira parte da segunda Questdo), voltando
novamente para a epilinguagem (segunda parte da segunda Questao), provocando a
construcdo de hipoteses. Podemos apontar entdo que se trata de uma atividade que,
se bem aproveitada pela mediacdo do professor, como uma tentativa de, a partir da
sincrese alcancar a sintese (Saviani, 2011[1991]) na tentativa de propiciar ao
estudante a apropriacdo de um novo saber, em caso provavel de desconhecimento
sobre o0 assunto.

Assim, o enunciado pode se realizar plenamente como ato responsivo, se ha a
mediacdo adequada, quando o aluno € conduzido a partir de seus saberes, a produzir
uma resposta inferencial e dialdgica. Contudo, talvez fosse mais produtiva a presenca
de questdes que extrapolassem a mera definicdo formal e descontextualizada do
termo, investigando os usos discursivos e 0s valores ideoldgicos que a palavra

estatuto adquire em diferentes campos da comunicagéao, conforme as condi¢des de
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producéo que a determinam (Bakhtin, 2016 [1979]; Voléchinov, 2018 [1929]; Acosta

Pereira; Costa-Hubes, 2021).
Em seguida, para a Questdo 2, o material apresenta duas charges, uma de

Pelicano (2011) intitulada “Demarcacdes na Amazdnia”, e outra de Fraga (2012), em
gue um cadeirante enfrenta uma escada sinalizada com o aviso “Vagas para

deficiente":

@ Leia as charges a seguir.

Charge |

pemarcacdes na Amazdnia

Pelicano/Acervo do cartunista

PELICANO. Bom Dia, 2011.

Figura 12: llustracdo 5 do Capitulo 1 de

EstacOes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p. 17).
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Gilmar Fraga/Acervo do cartunista

FRAGA, Gilmar. Jornal de Franca, maio de 2012.

Figura 13: llustracdo 6 do Capitulo 1 de

Estagfes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p. 17).

Na sequéncia, sao apresentadas duas perguntas: “a) A que estatuto listado no
Portal da Legislagdo cada charge pode ser relacionada? Justifique.”; “b) Converse
com os colegas e o professor e explique como a critica presente nas charges é
construida. Justifique sua resposta citando elementos de cada uma” (Barros et al.,
2020, p. 17). Ao analisar a letra “a”, essa tende a conduzir o estudante a uma resposta
classificatéria, de natureza cognitiva, aproximando-se de um modelo de leitura
referencial para privilegiar esse conteudo (o “sobre o que” da charge) e ndo o modo

como o discurso constroi sentidos ou assume posi¢des valorativas. Associar a charge
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ao respectivo estatuto leva a uma leitura denotativa, centrada na correspondéncia
entre signo e objeto, mas ndo nas relagdes ideoldgicas e dialdgicas que constituem o
enunciado.

Nessa linha, ainda se observa que a charge ndo é estudada em sua natureza
constitutiva de texto-enunciado de género, ao reduzir o exercicio a correspondéncia
tematica, sem aprofundar as relacdes de sentido, a ironia ou a disputa ideol6gica que
constituem esses enunciados multissemioticos. Assim, a charge € apresentada
apenas como ilustragao do tema e ndo como discurso social. Para que se realize como
pratica de leitura dial6gica, seria necesséario propor atividades que levassem o
estudante a identificar as vozes sociais em conflito, como por exemplo, compreender
os efeitos de ironia e questionar a distancia entre a lei e a sua materializacao social
(Bakhtin, 2016 [1979]; Voléchinov, 2018 [1929]; Acosta Pereira; Costa-Hubes, 2021;
Kraemer, 2024).

Em contrapartida, o item “b” da questdo em foco, que solicita a explicacao de
como a critica é construida, abre espaco para a responsividade, pois exige que o aluno
explicite as vozes e valores que se confrontam em cada enunciado. Nesse ponto, a
atividade se aproxima da leitura dialdgica, pois instiga o reconhecimento de
contradicbes ideoldgicas presentes nos textos e promove a passagem da
compreensao literal para a interpretativa (Kraemer, 2024).

Considerando isso, embora se tenham direcionamentos para o trabalho com a
leitura, nessas primeiras atividades, faz-se esse processo de forma fragmentada, sem
privilegiar o estudo dos textos-enunciados de género em sua forma plena, em sua
natureza constitutiva e organica (Kraemer, 2024). A leitura proposta pelo livro, embora
promova contato com géneros multimodais e temas socialmente relevantes, ainda,
neste momento, ndo explora plenamente o potencial dialégico e critico dos
enunciados. Os textos-enunciados de género sao usados como pretextos para a pré-
leitura do género em que se focaliza o estudo do capitulo: o estatuto. Assim, para

finalizar a parte de Embarque, apresenta-se a Questao 3:
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islaca [ i i ifi U, <0 R e e e S e
@ No Portal da Legislacdo, quais estatutos dizem respeito, especificamente, a maioria bf;:a:(;g ag-csos?g:‘;a:mmo pro

dos estudantes do Ensino Médio? Ainda que outros estatutos possam ser aplicados aos estudantes do Ensino Médio, a faixa etéria do
publico desse segmento faz com que o Estatuto da Crianga e do Adolescente e o Estatuto da Juventude digam respeito a maioria

© Levante hipdteses: Por que hd mais de um estatuto para atender a esse publico? Resposta pessoal.
Incentive os estudantes a apresentarem suas hipéteses. A expectativa é que eles reflitam sobre a complementaridade dos
dois estatutos para garantir que criangas, adolescentes e jovens tenham seus direitos assegurados. Comente que, ao realizar
as atividades da 14 parada, eles poderao checar as hipéteses levantadas CAPITULO 1 17

Figura 14: llustracdo 7 do Capitulo 1 de

Estacfes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p. 17).

A Questdo 3 assume um carater predominantemente decodificador e de
compreensao do enunciado, pois orienta o estudante a identificar o estatuto
relacionado ao seu grupo social, mas ainda sem problematizar os sentidos ideoldgicos
subjacentes a esse discurso legal. Embora promova um vinculo entre o tema do
capitulo e a realidade dos alunos, mantém-se no plano da compreensao literal e
inferencial, ndo alcancando a leitura como prética dialégica de construcao de sentidos.
Em termos de PAL-S, trata-se de uma atividade de leitura de natureza referencial, que
nao mobiliza a reflexdo linguistico-semidtica nem a responsividade ativa do sujeito
leitor (Bakhtin, 2016 [1979]; Voléchinov, 2018 [1929]; Acosta Pereira; Costa-Hlbes,
2021; Kraemer, 2024).

Como ja se mencionou, percebe-se a intencdo das atividades do Embarque
estabelecer uma ligacdo com o conteudo que sera introduzido na proxima secao,
Viagem direcionando o estudante para atentar aos estatutos da Crianca e do
Adolescente e da Juventude. A Viagem, subdividida em paradas, constitui o nacleo
do capitulo. A 12 Parada intitulada “Ser jovem é...”, constitui o momento de aprofundar
o tema do Capitulo 1, ao articular textos de natureza juridica, estatistica e ensaistica
em torno da questdo O que é ser jovem? na sociedade brasileira contemporanea
(Barros et al., 2020).

Nessa Parada, os estudantes sao convidados a ler excertos do ECA (Brasil, p.
1990) e do EJ (Brasil, p. 2013), a analisar um grafico do IBGE (Moreno, 2018) sobre
a situacdo de jovens em relacdo a educacao e ao trabalho e, por fim, a interpretar o
texto Afinal, o que é ser jovem?, que problematiza as noc¢des de juventude e

juventudes:
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SER JOVEM E...

. Leia os preceitos introdutdrios do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) e do

Estatuto da Juwentude (E[).

LEI N* 8.069, DE 13 DE JULHO DE 1990.

Dispde sobre o Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente ¢
di outras providéndias. [...)
Timalo 1

Das Disposighes Preliminares
Art. 18 Esta Lei dispde sobre a protegdo integral A crianca
& a0 adolescente.
Ar, ¥ Considera-se crianga, para os efeitos desta Lei,
a pessoa até doze anos de idade incompletos, e adoles-
cente aquela enire doze e dezoito anos de idade.

Faragrafo Gnico. Nos casos expressos em bel, aplica-se
excepoionalmente este Estatuto &s pessoas entre deanoi-
to & vinte & um anos de idade,

Art. 3 A crianca ¢ o adolescente gozam de todos os di-
reifos fundameniais inevenies i pessoa humana, sem
prejufzo da protecio integral de que trata esta Lel, asse-
gurando-se-lhes, por lei ou por outros meios, odas as
aportunbdades e facilidades, a fim de Ihes facultar o de-
senvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social,
em cond igbes de liberdade e de dignidade.

Paragrafo unico, Os direitos enunciados nesta Lei apli-
cam-ge 3 todas 3% criangas e adolescentes, sem diseri-
minagio de nascimento, situacio familiar, idade, sexo,
raga, etnia ou cor, religido ou crenca, deficiéncia, con-
digho pessoal de desenvobrimento ¢ aprendizagem,
condigho econbmica, ambiente social, regido e local de
mofadia ou outta condicho que diferencie a8 pessoas,
as familias ou a comunidade em que vivern. {incluido
pela Lei n? 13,257, de 2006) |...]

BRASIL, Lei n. 8069, de 13 de julho de 1990, Dispbe
sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente e da oatras
prowidéncias. Disponivel em; http:fwww, planalio.goy b/
vl 03/1e18/1806% him. Aociso em: 19 jun. 2030,

® 18 & carituLo

LEI N*® 12,852, DE 5 DE AGOSTO DE
2013.

Institui o Estatuto da Juventude & dispde sobre as di-
reitos dos jovens, os principios e diretrizes das poli-
ticas pablicas de juventude & o Sistema Nacional de
Juventude - SINAJUVE.

[-1
THruLo

DOS DIREITOS E DAS POLITICAS PUBLICAS DE JUVEN-
TUDE

CAPITULD |

D% PRINCEPIOS E DIRETRIZES DAS POLITICAS PURLI-

CAS

DE JUVENTUDE

Art, 1* Esta Led institui o Estatuto da Juventude e dispie
sobre o6 direitos dos jovens, os principios ¢ diretrizes
das politcas pabhicas de juventude ¢ o Sistema MNacio-
nal de Juventude - SINAJUVE.
§ 15 Para os efeitos desta Lei, sio consideradas jovens as
pessoas com idade entre 15 {quinze) e 29 {vinie e nove)
anos de idade.
§ I* Aos adolescentes com idade entre 15 (quinee) ¢ 18
{dezoito) anos aplica-se a Lel n® 8,069, de 13 de julho de
1990 - Estatuns da Crianga & do Adolescente, e, excep-
cionalmente, este Estamuto, quanda nido conflitar com
a5 normas de protecao mtegral do adolescente.

[-]
BRASIL. Led n L2852, de 5 de agosiode 201, Instital o
Estatuto da fuventude e dispde sobre os direibos dos jovens,
a8 principiog ¢ diretrizes das politicas piblicas de juvenude
€ 0 Slstema Nacional de Juventude - SINAJUVE. Dispondvel
em: hitpyiwwwplanaliogew, br/ocivil_03/_Ato2ail-
20042003/ Lol LI2852 hom. Acesse em: 19 jun, 2020,

Figura 15: llustracdo 8 do Capitulo 1 da obra

Estacbes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p. 18).
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No primeiro momento, o comando aos alunos - “Leia os preceitos introdutérios
do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e do Estatuto da Juventude (EJ)” -
introduz os textos legais sem explicitar uma finalidade de leitura. Trata-se de uma
orientacdo genérica, que tende a favorecer um percurso de leitura centrado na
compreensao literal e na identificacdo de definicbes e, neste caso, em categorias
juridicas, proprias do género normativo, cuja composicao rigida e linguagem técnico-
formal conduzem o leitor a uma relacéo referencial com o texto (Bakhtin, 2016 [1979];
Voldchinov, 2018 [1929]). Assim, ainda que os textos sejam socialmente relevantes,
a atividade inicial opera em um eixo predominantemente informativo, ndo explorando
o potencial dialégico do género legal.

Na sequéncia, a atividade que articula os estatutos a um gréafico do IBGE
Jovens, educacéo e trabalho (Moreno, 2018) solicita ao estudante que justifiqgue a
importancia do EJ com base em dados quantitativos sobre a condigdo juvenil no

Brasil:

@ Depois de ler os trechos dos estatutos, justifigue a importancia do E). Nessa justi
ficativa, construa argumentos com base nas informagdes do grifico a seguir, con-
siderando que, em 2017, havia 485 milhdes de jovens no Brasil, segundo o IBGE

D Juventude ou juventudes? Leia 0 texto a seguir para se posicionar

-~ :
AFINAL. O QUE E SER JOVEM? |‘ :
Muitos & dversos fatores rfluenciam na cormtruclo da pvertude. mas todos estis s
MEGOONSdos. espeCETe e & duas concepcbes complementares
JUVENTUDES JUVENTUDE
0 plral Que Incca & muliphcodade O Sguta. Que ultrapassas as diferencas de
de fonmas oo ser Ovem e a contexto e define uma ewpdcie de regra peral do
UFSwaIcade e Tatores como Que € ser overn £ necessiio levar em comta 35

EANero, crentacdo sexual etni partcularidaces da condiCAo jJuversl 0 Que peonte

CANSE SOCM. COMext U 0S5 Jovens, Sl e

dferentes, se
identifiquern
oo 3l

sOOO-histdrco Persar em

juventudes signfica compreender,  EPEN
por exemplo. gue os desalios n
o3 Jovem negra J0 ovem o

indigona, de jovens refugiadas

e jovers quilombolas, dos
Coniros wrbanes Ou deds reas
podem sor muto daersos entre s

AFINAL, 0 que € ser jovem? Projeto Faz Sentido. juventudes ¢ 0 Ensino Médio.
Disponivel em: https //fazsentido.org br/wp-content/uploads/2017 /08/
INSPL-A-FZS2-ESTUDO- JUVENTUDES-EM pdf. Acesso em: 3 jul. 2020
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a) Vocé ja conhecia as duas concepgdes apresentadas no texto? £sta mais acostu- f

mado a utilizar o termo juventude no singular ou no plural?

b) Segundo o texto, 0 termo juventude, no singular, “define uma espécie de regra

veniude

gerzl do que é ser jovem”

) Em sua opinido, qual @ essa regra geral? Converse com os colegas e o pro
fessor.

> O texto afirma que a concepcido de juventudes, no plural, é complementar | juventudo
a concepgio de juventude, no singular. Qual a importancia de se pluralizar
a palavra juventude?

5 Converse com 05 colegas e o professor: Por que € preciso considerar as duas

concepsoes na elaboracio de politicas pablicas para os jovens? Explique

CAPITULO Y 19 &

Figura 16: llustracdo 9 do Capitulo 1 da obra

Estacdes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p.19).

Ao exigir a construcdo de argumentos, a partir da leitura do grafico, essa
proposta desloca a leitura do nivel exclusivamente literal para uma dimensé&o
inferencial e reflexiva, na medida em que demanda a articulacdo entre texto e contexto
social, bem como o uso de informag6es numéricas como fundamento retoérico
(Kleiman, 2008b).

Posteriormente, é apresentado o texto Afinal, o que & ser Jovem (Projeto Faz
Sentido, 2017) em que se debate a distingdo entre juventude (no singular) e
juventudes (no plural), apresentando o segundo termo como uma concepg¢ao que
evidencia a multiplicidade de experiéncias juvenis, atravessadas por fatores de classe,
género, raca, territorio, orientacdo sexual, entre outros. Nesse ponto, o livro se
aproxima de discussdes contemporaneas da LA critica que recusam a construcao de
um sujeito jovem homogéneo e reconhecem a heterogeneidade constitutiva das
identidades (Moita Lopes, 2006).

Ao tematizar a pluralidade das juventudes, o texto abre espaco para que a
leitura se direcione ndo apenas para o contetdo informativo, mas também para os
modos de nomear 0s sujeitos e para os efeitos de sentido decorrentes dessas
nomeacoes, aspecto central para a PAL-S (Acosta Pereira; Costa-Hubes, 2021,
2024a; Kraemer, 2024). Contudo, ao se analisar as questdes que acompanham esse
texto, percebe-se uma oscilacéo no que se refere a concepcoes de leitura. A Questao
2, item “@”: “Vocé ja conhecia as duas concepgbes apresentadas no texto? Esta mais
acostumado a utilizar o termo juventude no singular ou no plural?)”, convoca o

repertorio experiencial do estudante, servindo como uma atividade de diagndstico e
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essa reflexdo permanece ancorada em experiéncias individuais, centradas no leitor,
sem um encaminhamento explicito para a problematizacéo de discursos sociais.

A letra “b”: Segundo o texto, o termo juventude, no singular, define uma espécie
de regra geral do que é ser jovem) subdivide-se em trés partes. Ao incluir a expressao
“segundo o texto” ja evoca uma centralidade ao enunciado e, logo em seguida, ao
perguntar “Em sua opinido, qual é essa regra geral? Converse com os colegas e
professor” o foco, em principio esta no leitor, mas sugere um movimento de dialogo
com os pares e com o docente, para a localizacdo da informacao solicitada. Ja na
segunda parte, “O texto afirma que a concepgédo juventudes, no plural, é
complementar a concepcédo de juventude, no singular. Qual a importancia de se
pluralizar a palavra juventude?”, apresenta-se um potencial para que o aluno
transcenda a mera recuperacdo de dados e busque compreender o significado e
construir sentidos para o objeto em analise.

Ainda, na terceira parte da atividade, “Converse com os colegas e o professor:
Por que é importante considerar as concep¢des de juventude/juventudes ao pensar
politicas publicas destinadas aos jovens?”, propde-se um momento de oralidade, para
a producgdo argumentativa, uma interagao critica em que os estudantes séo instigados
a relacionar as categorias conceituais discutidas no texto as consequéncias concretas
de se adotar uma ou outra concepc¢éo na formulagéo de politicas publicas.

Nesse momento, pode-se entender que se esboca um gesto de PAL-S: a
atencao desloca-se da forma linguistica (“juventude/juventudes”) para as implicagbes
de sua escolha na construgéo dos sentidos, sobretudo quando se pensa em politicas
publicas destinadas aos jovens. Dessa maneira, caso essa discussdo seja
aprofundada, pode conduzir a uma analise dos conflitos de vozes e das disputas de
significacdo que atravessam o campo da juventude no espaco publico (Bakhtin, 2016
[1979]; Volb6chinov, 2018 [1929]).

Para finalizar a primeira Parada da Viagem, € apresentado o texto “Juventude
Perdida X Juventude Redentora” (Projeto Faz Sentido, 2017) que expde, de forma
esquematica, dois discursos antagbnicos sobre os jovens: de um lado, o estigma da
“‘juventude perdida”, associada a indisciplina, a imaturidade e a falta de preparo para
a vida; de outro, a esperangca de uma “juventude redentora”, idealizada como
responsavel por “salvar” a sociedade, muitas vezes deslocando para os individuos

jovens a responsabilidade por problemas estruturais. Entre esses dois polos, o quadro
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insere, em posicdo central, um enunciado do Estatuto da Juventude (Brasil, 2013),

gue define o jovem como “sujeito de direitos universais, geracionais e singulares”:

Vocé jd ouviu as expressdes juventude perdida e juventude redentora? Leia o N
) ) o X| NAO ESCREVA NESTE LIVRO.
texto a seguir para se informar sobre esses dois discursos.

JUVENTUDE PERDIDA X JUVENTUDE REDENTORA

0 desenvolvimento de politicas piblicas especificas para a juventude estimulou debates
importantes sobre os estigmas e mitos em torno desse periodo da vida.

Sonia Vaz/Arquive da editora

O estigma da “reconhecimento do A esperanca da
“JLNEﬂtI.IdE e jovem COMmo i~ "Juventude
Perdida” sujeito de Redentora”
direitos universais,
De um lado, um discurso que R 19 DUU.O 2 UEHITERSLALT
‘ q e singulares em uma juventude redentora,

é repetido ha geragdes: Estatuto da Juventude
“o0s jovens de hoje em dia”
sao mais mimados, menos

engajados, mais rebeldes
ou menos preparados
para a vida.

que salvard a todos, e que
atribui aos jovens a
responsabilidade
— muitas vezes exclusiva —
sobre problemas estruturais
das sociedades.

Tanto o discurso da juventude
perdida quanto o da juventu-
de redentora apresentam uma

JUVENTUDE perdida x juventude redentora. Projeto Faz Sentido: juventudes e o Ensino Médio. nogao homogénea dos jovens e

Disponivel em: https://fazsentido.org.br/wp-content/uploads/2017/08/INSPI-A-FZ52-ESTUDO- desconsideram a diversidade e
JUVENTUDES-EM.pdf. Acesso em: 3jul. 2020.  as especificidades do que & ser
jovern. A concepgao de juven-
tudes enfatiza exatamente essa
complexidade.

© Como a concepgdo de juventudes, no plural, se contrapde aos discursos de
juventude perdida e de juventude redentora?

Por meio de uma busca
simples na internet,

é possivel encontrar
diversos exemplos

@ Que tal mostrar para a sociedade um pouco do que é ser jovem? Crie um gif biogra-
fico se apresentando e mostrando o que € ser jovem para vocé. Combine imagens
suas ou outras que preferir a palavras e frases curtas que sintetizem suas ideias
sobre o tema. Os gifs da turma podem ser reunidos no blog ou site da escola, mos-

de gifs biograficos
trando a pluralid@de das jgventl_.ldes. A atividade permite aos estudantes expressarem-se e ou biogifs, além de
partilharem informagées, experiéncias, ideias e sentimentos sobre o que é ser jovem, o que pode levar e L.,
ao entendimento coletivo de um conceito bastante complexo. E mais uma oportunidade para favorecer o tutoriais para crid-los.

protagonismo dos estudantes, ja gue também os incentiva a se definir, em um exercicio de autoconheci-
mento, e mobiliza praticas de linguagem do universo digital

Figura 17: llustracdo 10 do Capitulo 1 da obra

Estacdes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p.19).

Na proposta, a Questao 3: “Vocé ja ouviu as expressoes juventude perdida e
juventude redentora? Leia o0 texto a seguir para se informar sobre esses dois
discursos” funciona, inicialmente, como ativagao do repertério dos estudantes, para,
em seguida, provocar a leitura em busca de informacfes no quadro. Em seguida, ao
incluir “Como a concepgao de juventudes, no plural, se contrapde aos discursos de
juventude perdida e de juventude redentora?”, solicita que o aluno relacione esse novo
material com a discussao anterior sobre juventude/juventudes, exigindo uma atividade

de compreenséao e de reflexdo inferencial.
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Uma vez que o aluno precisa mobilizar a compreensao conceitual dos trés
conceitos e refletir como um se contrapde a outro, pode estabelecer relacdes entre os
significados, criando sentidos para o texto-enuncido. Pode entender, por exemplo, que
os termos “perdida” e ‘“redentora” pressupdem a construcdo axiolégica de
homogeneidade e generalizagdo da juventude, enquanto a o termo juventudes pode
enfatizar a diversidade e a singularidade das experiéncias juvenis.

Ainda assim, mesmo abrindo espaco para essa reflexdo, a proposta nao
considera outros elementos contextuais da natureza constitutiva do texto-enunciado,
0 que enfraguece a analise linguistico-semidtica, pois ndo instiga o estudante a
discutir em que horizonte cronotépico, tematico e axioldégico esses discursos se
inserem e circulam, quem os produz, que reflexos apresentam na vida dos jovens, 0s
efeitos ideoldgicos de sua circulacdo em diferentes campos sociais, entre outras
possibilidades.

A 22 Parada do capitulo, intitulada “(Re)conhecendo a Estrutura de um Texto
de Lei”, marca um deslocamento tematico em relagdo a 12 Parada: se antes o foco
incidia sobre os sentidos atribuidos a juventude e as juventudes, aqui 0 eixo passa a
ser o funcionamento do género lei, a dimensao linguistico-semidtica, com énfase em

sua organizagao composicional:

LI A I T oy N o e T P L e P P IR PIE TR L = VR PR VITET

)») 22 PARADA (K] wao sscneva nesre v, o]
Consulte respostas esperadas e mais informacoes para ¢ trabalho com Competéncia geral: 1
as atividades desta parada nas Orientacoes especificas deste Manual. P s
Competéncia especifica de
(RE)CONHECENDO A ESTRUTURA DE UM TEXTO DE LEI Linguagem: 1
Habilidade de Linguagens:
EM13LGG101

R o . S )
Vocé sabe como surge uma lei? E como um texto de lei se organiza? Além dos tre Habilidades de Lingua
chos do ECA e do EJ, vocé ja tinha lido algum outro texto normativo? Vocé sabia que Portuguesa:

P < f . . « Tod de atuagao:
ninguém pode alegar o desconhecimento de uma lei como desculpa para deixar de 0d0s a5 campas 4@ atlag=o

EMI3LPO1, EMI3LPO2
cumpri-la? Converse a respeito dessas questdes com os colegas e o professor. « Campo da vida puiblica:

EMI3LP26 I

Para entender como surge uma lei, assista ao video Como surge uma nova lei? In-| E fundamental que os estudantes
entendam a H‘npcrt.:r:la de se

forme-se! (disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=0r68Hn6CL3I; acesso | conhecer o textc de lei e a forma
. A . como ele se organiza. A grande
em: 9 jul. 2020). Depois, responda a pergunta. quantidade de leis, a complexi-
dade dos temas tratados nelas,

. L a necessidade de gue elas se
© Vocé entendeu o passo a passo desse processo? Troque ideias com os colegas €|  relacionem umas com as outras
de forma sistematica e a baixa
0 professcr. Resposta pessoa gualidade de determinados textos
L__legais elaborados pelos legislado-

res podem ser apontadas como

20 CAPITULO 1 dificultadores do acesso da popu-
lagdo em geral aos textos de lei.

Figura 18: llustracdo 11 do Capitulo 1 da obra

Estacfes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p. 20).
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A primeira Questdo dessa Parada - “Vocé sabe como surge uma lei? E como
um texto de lei se organiza? Além dos trechos do ECA e do EJ, vocé ja tinha lido
algum outro texto normativo? Vocé sabia que ninguém pode alegar o
desconhecimento de uma lei como desculpa para deixar de cumpri-la? Converse a
respeito dessas questdbes com os colegas e o professor” -, assume um carater
marcadamente diagndstico, para verificar o conhecimento de mundo do leitor e
mobilizado significados e sentidos. A intencao, possivelmente, é acionar o repertério
prévio dos estudantes quanto ao contato com textos normativos e ao conhecimento
do processo legislativo, produzindo um momento inicial de debate oral mediado pelo
professor.

Na sequéncia, a segunda Questao propde o acesso ao video “Como surge uma
nova lei? Informe-se!”, disponivel em plataforma digital. Do ponto de vista dos
multiletramentos, a insercdo de um video explicativo amplia os modos de circulagédo
do conhecimento e reconhece que a compreensao de praticas sociais complexas,
como a elaboracdo de leis, passa também por textos multimodais. No entanto, ao
solicitar que os alunos respondam se “[...] entenderam 0 passo a passo desse
processo”, trocando ideias com o0s colegas e com o professor, restringe-se a
compreensao global do contetudo, sem propiciar que o estudante reconstrua, explicite
ou problematize as etapas do processo legislativo.

O potencial critico do material, discutir quem participa da producéo das leis,
guais interesses sao representados, de que forma os jovens aparecem (ou nao) nesse
circuito, ndo é explorado, o que mantém a atividade em um patamar
predominantemente informativo e procedimental, distante de uma leitura dialégica que
interrogue as condicdes histéricas e ideoldgicas de producéo desses textos (Bakhtin,
2016 [1979]; Volochinov, 2018 [1929]).

Assim, embora 0 movimento de andlise de como surge uma lei e o porqué de
ela precisar tornar-se conhecida seja relevante para a formacao cidada, ele ainda n&o
se configura como pratica de PAL/S em sentido pleno, na medida em que nao convida
0 estudante a analisar o texto de lei como enunciado concreto, atravessado por vozes,
valores e disputas, nem a refletir sobre os efeitos de sentido produzidos por esse
género na vida dos sujeitos jovens. Sendo assim, em termos de leitura, ainda ndo se
trabalha com um enunciado concreto: trata-se de uma discussdéo em ambito

i “

metalinguistico amplo “como surge uma lei”, “como se organiza um texto de lei”, que
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antecipa o tema da Parada, mas ndo orienta o estudante em relacdo a objetivos
especificos de leitura ou de analise de textos singulares (Solé, 1998; Kleiman, 2004).

Na sequéncia da 22 Parada, o LDP apresenta a reproducéo da pagina inicial do
Estatuto da Juventude (Brasil, 2013) no site do Planalto, acompanhada de um
conjunto de questdes que orientam o0 olhar dos estudantes para a composicao
estrutural do género lei:

Para entender como se estrutura um texto de lei, veja como o inicio do EJ é repro-
duzido no site oficial do Planalto:

8%
152
Presidéncia da Repdablica {28
Cana Crwnt f “%
|E%
s |25
e N s o Temass S )ity o Swofe wotre Te Smemm B .‘§'
e % R pare & AewY owe Gwn DR e re—tatn
Tesiarwn o0 Jateme Nenure 0w Soeraate | §
(i e = 3 X8 g2 D | E
A FREBOCNTA DA REPUBLICA f son o= ——— —
TRAD
—O term abrangbnroa ‘ederal
OO0 ARG TOS § DAS POLTICAS PUBLUICAS DE ANVINT.OL | ~ presstes “Fresdénca da
ca A Praswdenta da Ra-
CaNTADY pibica™ @ © brasdo da Repibiica
Feossative 0o Bras| s8o swaén-
COB PRENCINGS £ DARETRIES CAS FOUTICAS MUBLICAS DE ANENTLOE cias da sbrangéncia naciona’ do
A L e o DR G At & S ST e S0 me e e s Estatuto
v - . » 4 407" . »
Suane M 1a-8m JUE 08 astudantes pee-
47 P o ehise Gve Le whe 5 meant o IS (e o rove) aen Su Sete cebam «‘:;‘ M o |1”
COM Moke DO30. O QUO 50
- -0 - L .00 w_. porceber pola pos
[E Ry ———— oy N cen rtew -% atmmeme ||| o polo uso ce o
) Subordinado a &e ap
o I° O are '
BRASIL Lei o, 12 852, de S de agosto de 2013 Institul o Estatuto da Juventude ¢ dispoe f, X .r apit " '?,'
sobre os direites dos jovens, os principios ¢ diretrizes das politicas pablicas de juventude paragr 1-e 2+
© 0 Sistema Nacional de Juventude - SINAJUVE. Disponivel em http:/www.planalto, porc pola loitura do toxto, 4
govbr/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/1L12852 htm. Acesso em: 6 jul, 2020 que os parsgralos detaltam o fa

7om rossalvas 20 100 do artgo
a) Hd leis federais, estaduais e municipais. Qual a abrangéncia do £)? Que elemen-
tos da imagem vocé observou para responder?

b) Qual a hierarquia entre as partes do texto que aparecem na imagem? Explique.—J| decroion @ic o asam. amalian =

S LUrs SODTE TeMas Que Ae relac -
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c) Por que vocé acha que a lei ndo € escrita em texto corrido, mas em topicos? B Sk
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d) Observe a presenca de hiperlinks na reprodugdo da imagem do E). Qual Seria a | atfios na reprocucss ag tal des
fungao deles em um texto de lei digital? noi-gtm

SOmMerte com ot astutanios quo
se estverem larendo uma cesgul

e) A ementa é o texto, em vermelho, que se encontra alinhado a direita. Qual €3 s& mes aprofunaads scoe uma
s letura da amonta ndo 6 =
sua funcdo? s i .

ficsenvte. £ prociso ler 000 O texit
A sup fungdo @ apresentar O Tesumo do Quo 6 Iratado na e da 0! para, de fato, conhecd-la

BALCAO DE INFORMAGOES \!')

As leis organizam-se de forma temadtica em titulos, capitulos, secdes, artigos, pardgrafos, incisos e alineas.

O titulo é um agrupamento mais amplo. Ele divide-se em capitulos que, por sua vez, sio divididos em se¢des. Tanto titulos
como capitulos sdo numerados com algarismos romanos (1, 11, 111..). Cada um deles tem uma denominacio especifica, que
indicard a matéria a ser tratada. Essas partes hierarguizam as informagOes apresentadas no texto de lei, partindo-se do que é
mais amplo para o mais especifico.

Os artigos, pardgrafos, incisos e alineas apresentam os conteddos propriamente ditos da lei. Os artigos (ou art., que podem

ser clitades come caput — termo em latim que significa “cabega®, fundonando como o enunclado mais importante do artigo) e
paragrafos (indicados pelo simbolo §) sio identificados por nimeros ardbicos (ordinals de1a 9 - 14, 24, 35 - e cardinals a partir de
10 - 10, 11, 12..); os incisos s3o identificados por ndmeros romanas (1, 11, 11, IV..) e as alineas sio identificadas por letras (a, b, c..).
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@ Acesse © E] na integra (disponivel em: hitpy//www.planalto.gov. br/ccivil_03/
Ato20M-2004/ 2003/ LeifL12B52.htm; acesso em: 17 jum, 2020) e identifique cada
um dos ebsmentos da estrutura da bei, Em guantos titulos o texto estd organizado?
Quas sao eles?

capiTULD 1 219 @
Figura 19: llustracdo 12 do Capitulo 1 da obra

Estacdes Lingua Portuguesa: rotas de atuacéo social.
Fonte: Barros et al. (2020, p. 21).

Na letra “a” - “Ha leis federais, estaduais e municipais. Qual a abrangéncia do
EJ? Que elementos da imagem vocé observou para responder?” - e na “e”: “A emenda
é o texto, em vermelho, que se encontra alinhado a direita. Qual é a sua fungdo?”,
apresenta-se uma AL voltada para a leitura de informacdes paratextuais (cabecalho,
mencdo a Presidéncia da Republica, etc.). Dessa forma, é uma atividade de
compreensao localizada: identificar, na imagem, pistas que indicam que se trata de
uma lei federal. Em seguida, o questionamento é sobre a hierarquia entre as partes
do texto que aparecem na imagem, o aluno precisa observar titulo, capitulo, artigos e
perceber que ha uma ordem hierarquica. E uma leitura estrutural do género, ainda
sem observar a producédo de sentidos a partir da escolha dos elementos do texto-
enunciado.

Na sequéncia, o item “c” indaga: “Por que vocé acha que a lei ndo é escrita em
texto corrido, mas em topicos?”. Nesse momento, abre-se espaco para uma reflexado
inicial sobre forma e fungao (“facilitar a consulta”, “organizar melhor”, etc.), pensar o
porqué de a forma ser assim, mas nao se chega a discutir como essa segmentacao
também tem efeitos de sentido. Além disso, o material indica “resposta pessoal” o que
deixa a responsabilidade de (re)conhecimento dessas inferéncias por conta do
estudante. Por fim, o item “d” - "Observe a presenca de hiperlinks na reproducédo da
imagem do EJ. Qual seria a fungdo deles em um texto digital?” - insere a dimenséo
multimodal e multissemiotica, pedindo ao estudante que reconheca a funcdo de
navegacao dos links. Novamente, trabalho esta para a funcionalidade, ndo para a
discursividade (ndo se discute, por exemplo, o que significa o fato de o texto de lei
circular on-line como documento publico, dentre outras possibilidades).

Embora essas atividades mobilizem uma dimensédo de andlise do género e
possam ser aproximadas da PAL-S, na medida em que deslocam a atengao do “o que
diz” para o “como se organiza® o texto, tal analise assume um carater

predominantemente formalista e funcional. Ndo se chega a discutir, por exemplo,
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como a forma diagramatica, a linguagem técnico-juridica e a impessoalidade do
enunciado contribuem para produzir um efeito de neutralidade e autoridade, nem
como a propria organizacdo em titulos, capitulos e artigos participa da constituicdo de
um regime de verdade sobre 0s sujeitos jovens.

Conforme o Circulo de Bakhtin, o texto de lei continua sendo tratado menos
como enunciado ideoldgico situado e mais como um documento estavel a ser
decomposto em partes fragmentadas e descontextualizada, como um pretexto para o
estudo da estrutura do texto, ndo da forma global do enunciado(Bakhtin, 2016 [1979];
Voldchinov, 2018 [1929]). Esse movimento se intensifica no box “Balcdo de
Informacdes”, que sistematiza, em linguagem acessivel, a forma como as leis se
organizam. Nessa parte, observa-se um investimento na dimensdo da construcao
composicional do género, coerente com a triade proposta por Bakhtin (2016 [1979])
tema, composicao e estilo.

Contudo, essa sistematizacdo permanece restrita a descricdo da
macroestrutura: ndo se discutem as marcas de estilo juridico, nem os efeitos de
sentido decorrentes dessas escolhas. Em outras palavras, o boxe orienta o estudante
a reconhecer como o texto de lei se divide e se organiza, mas nao o convida a analisar
como que vozes 0 constituem e que posi¢cdes axioldégicas se materializam em sua
forma verbal. Desse modo, a PAL-S é acionada apenas parcialmente, com foco na
nomenclatura e na organizacdo das partes, sem avancar para uma reflexao
linguistico-semidtica mais ampla sobre o estilo e a historicidade do género.

Em termos da problemética central desta pesquisa, pode-se afirmar que, na 22
Parada, a proposta de leitura esta para a significacdo do texto e ndo para os sentidos
construidos no enunciado, afastando-se de uma pratica de leitura dialégica e critica,
na qual os estudantes possam ser convocados a interrogar, de maneira responsiva,
os enunciados legais que definem seus direitos e limites como sujeitos histéricos
(Geraldi, 2002; Acosta Pereira; Costa-Hubes, 2021; Kraemer, 2024).

A 32 Parada, intitulada “Discutindo nossos direitos”, desloca o foco da
arquitetura do texto de lei para a circulacdo social do Estatuto da Juventude (Brasil,
2013) e para a participacdo dos jovens em praticas de interveng¢ao no espaco publico.
O texto-base inicial € um cartaz de divulgacéo do EJ (Brasil, 2013), veiculado em 2014,
com o enunciado central “Todo Jovem tem direito”, icones que representam diferentes
direitos e a hashtag #EstatutodaJuventude, além de QRCode para acesso a lei. Trata-

se de um género publicitario-institucional, que busca traduzir o discurso juridico em
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linguagem linguistico-semidtica sintética, aproximando-o das midias digitais e do

universo juvenil:

a Cormsute respostas wrporadat © mam indormages
— pars © tabeiho com as st vidades desta parada nas

OrientacOes especilicas doiie Manoal

DISCUTINDO NOSSOS DIREITOS Zj NAO ESCREVA NESTE LIVRD.

Leia um cartaz de divulgagao do E] que circulou em 2014, ano seguinte ao da san-
¢do da lei. Em seguida, responda s questdes no caderno.

Sapr 0 oh WY EDE A0 ey

TODO JOVEM
TEM DIREITO

Cartaz de divulgagdo do Estatuto da juventude (2014).

a) Qual o objetivo do cartaz?

b) Considerando o objetivo indicado no item a, explique a presenca da hashtag
#Estatutodajuventude no canto superior direito do cartaz. Que tipo de agdo ela
pretende incentivar?

€) Acesse mais uma vez o texto integral do E).

@ A que partes do Estatuto corresponde cada um dos direitos destacados no
cartaz?

Cotln U 008 G ronos cormosponde & UM 32050 00 Caphiuo 1 do THulo ! s

® De que maneira os (cones usados para representar cada direito dialogam
com eles? Explique

oy |

Competéncias gerals: | 4./,
%0

Competdncias especificas de
Lnguagens 1 J 1 4
Mabdidades de Linguagens:
INIRGGION CMINGGN2,
EMTILGGI03, EMLILGGI0N,
TMIRCG0, IMTILGE204,
IVISLGGS0Y EMUILGGL 302,
EMILGGCI0 ENMIBLGGa

Habihdades do Lingua
Portuguesa:

« Todes os campes de stuagle:
EMEI PO, EMIN M2,
FMIZLPOS, EMTILPT, EATILNG,
NN

* Carmpo da vwia pessod
ERTILF 20

« Campo da wia pudbica
EMIALP2S, EMTILPDS

o Campo gas praticas de

P00 & pesqiisa TMTIPIS,
EVISLPED, EMIBPIL EMIILP S
* Camou o narssCo-mddbae

ENIRPad '

1. a) O otyetive A0 cartas & dulgat
arplements o o G0 £J pers
oue Os jovens canhocam sous
Cr#itas @ ecanhegam o £ £e

e, pgua, bt
MECRNe & 1alval N 'Osse CoNhec
00 pela s 30 populGaD

(o]

Para responder, w0
considere 3 data em .
QUe 0 caraz circulou ;

1. b) A hashtag busca cortrbun
Com & divuigegao do EJjé que n
COMNVE U3 0006 A0 CHTaz & uba
#5854 Torma oo naaxacas T pcs te
men ogts para populeizar @ ‘o
@ omi-a comhecida entre M
L3LANOS da tede
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Em sua opinido, os (cones escolhidos representam cada direito de forma

satisfatéria? Vocé faria alguma alteragdo? Qual?

e 22 CAPITULO Y

Figura 20: llustracdo 13 do Capitulo 1 da obra

Estagfes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p. 22).

As questdes que acompanham o cartaz organizam um percurso de leitura que
articula compreenséo global, reflexdo multimodal e avaliacdo critica. A pergunta “a” -
“‘Qual o objetivo do cartaz?” -, convoca o estudante a identificar a finalidade
comunicativa do género, reconhecendo-o como peca de divulgacdo do Estatuto e de
seus direitos. Ja a pergunta “b” relaciona esse objetivo a presenca da hashtag
#EstatutodaJuventude, exigindo que o aluno compreenda o funcionamento dessa
marca discursiva nas redes sociais e interprete-a como estratégia de engajamento e
circulacao do tema em ambientes digitais. Nesses dois momentos, a leitura deixa de
ser puramente literal e passa a envolver uma dimensao interpretativa e contextual, ao
articular texto, suporte e praticas de compartilhamento (Kleiman, 2004; Kleiman;
Vianna; De Grande, 2019).

A letra “c” aprofunda essa perspectiva ao solicitar que os estudantes acessem
novamente o texto integral do EJ e estabelecam relacfes entre os direitos destacados
no cartaz e as respectivas partes da lei, analisando ainda de que maneira os icones
utilizados representam cada um desses direitos e se tais representacdes Ssao
satisfatorias. Nesse ponto, evidencia-se a dialogia, o ir e vir de um texto a outro, um
movimento mais consistente de PAL-S.

O aluno é incitado a articular o texto juridico de referéncia e sua reconfiguracao
em linguagem imageética, percebendo que as escolhas visuais (simbolos, cores,
figuras) também constroem sentidos e orientam determinadas leituras sobre a
juventude e seus direitos. Ao ser convidado a avaliar criticamente esses icones e
propor alteracdes, o estudante € deslocado para uma posicao de coautor dos modos
de representar direitos, o que se aproxima da noc¢édo do Circulo de responsividade
ativa (Bakhtin, 2016[1979]) e de uma concepc¢do de leitura como pratica social e
criadora (Britto, 2015; Kraemer, 2024).

Em continuidade, a 32 Parada prop0e a realizacdo de um forum de discussao
sobre direitos da juventude, organizado a partir de um trecho introdutorio que enfatiza

a importancia de conhecer direitos “legalmente estabelecidos” para ampliar o
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protagonismo juvenil. Os estudantes s&o orientados a se organizar em grupos,

aprofundar a compreensdo de um direito do EJ por meio de pesquisas e conversas

com representantes de areas juridicas ou de movimentos sociais e, posteriormente,

participar de um férum presencial:

’ Conhecer seus direitos, legalmente estabelecidos no EJ, é fundamental para que m e At
vocé amplie seu protagonismo,

a) Vocé e os colegas devem se organizar em onze grupos. Cada grupo val se aprofun-
dar na compreensio de um direito do E) para participar de um férum de discussao
presencial. Nesse aprofundamento, pesquisem em fontes confidveis, conversem
com representantes da drea juridica, do conselho tutelar, da vara da infancia e
da juventude, de agremiacoes, coletivos ou de movimentos juvenis, procurando
entender melhor possivels motivagbes e finalidades do direite atribuido ao grupo.

BAGAGEM

il

Um férum de discussio  um género por meio do qual as pessoas discutem livremente temas polémicos, geralmente
buscando encontrar solugbes para problemas especificos, Predomina o discurso argumentativo, produzido em inguagem
mais formal, Um férum é um meic de promover debates sobre um determinado assunto, para compartithar ideias, praticas,
experiéncias e estimular a integracado entre pessoas, contribuindo para a oriagdo coletiva de conhecimento e para a
resolucdo de conflitos, © 1orum de discussdo € um género muito difundico em plataformas digitals, por ser um espago de
debate e permitir a interagdo a distincia. Entretanto, é possivel realizi-lo, também, de forma presencial.

b) Para realizar o férum de discussio presencial, sigam as orientagdes,

B COMO FAZER
a) Preparando os conteddos do forum

1

Relelam ¢ debatam o direito do £) com os integran

tes do grupo, retomando o que vacds descobriram no
aprofundamento realizado anteriormente, Selecionem
& Informagles que, Na opINiAo de vocls, sdo essen-
Clals para a trma compreencer melbor o direito que
coube ao grupo e elaborem argumentos que justi-
fiquem a criagdo dele no E), destacando possivels mo

tivagles e finalidades.

. Localizem, na comunidade em que vivem, exemplos

de comportamentos ou agbes que atestem que esse
direito foi colocade em pritica e exemplos de compor-
tamentos ou agdes que atestern que ele foi infringido
Para enriquecer a pesquisa, coletem depoimentos de
jovens que protagonizarzam alguma acio @ de jovens
que foram vitimas do desrespeito a esse direito

b) Organizando o férum

Estabelecam com o professor, que serd 0 mediador do
forum, o tempo de exposicio de cada grupo ¢ o tempo
de discussdo pds-exposiclo.

2. Decidam quais integrantes do grupo vdo expor os re

sultados da pesquisa, 0s argumentos & oS exemplos

3. Organizem a sala em um semicirculo, com os exposi-

tores A frente. Esse formato permite que o grupo se
destaque quando for expor e, a0 mesmo tempo, da
visibilidade acs participantes do férum quando se ex
pressarem no momento do debate.

por meio de andlise dos argumentos apresentados
pelo grupo (vocé concorda com eles ou discorda de-
les? Por qué?), de questdes para o grupo que fez a ex-
posicao, de solicitacao de esclarecimentos, de relatos
que se refiram 30 tema, etc

¢) Reallzando o férum

1, Exercitern a escuta atenta, respeitando o seu tempo e
tumo de fala.

2. Posicionem-se de forma fundamentada, respeitosa e
ética diante da apresentagio de opinides dos colegas,

3. Empreguem a linguagem mais formal e considerem
os elementos relacionados & fala (modulagio de voz,
entonacdo, ritmo, altura, etc) e 3 cinestesia (postura
corporal, movimentos e gestualidade, expressdo facial,
contato visual com a platela, e1c),

4. Usem estrategias linguisticas adequadas a solicitagio
de esclarecimentos, ao detalhamento, & abertura de
discordancia, eic,

5. Considerem as falas dos demais participantes do
forum e, se for o caso, reformulem seu posicionamen
to, com vistas ao entendimento & a0 bem comum

6. Blaboremn uma conclusio como atividade de fecha:
mento do frum, considerando:

@ direitos previstos no Estatuto que s&0 menos aten-
didos nas esferas nacional e local e possiveis medi-
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CAPITULO Y 23 ®

Figura 21: llustracdo 14 do Capitulo 1 da obra

Estacdes Lingua Portuguesa: rotas de atuacéo social.
Fonte: Barros et al. (2020, p. 23).

O box “Bagagem” apresenta uma breve definicdo do género férum de
discusséo, salientando seu carater polémico, dialégico e cooperativo, ao indicar que
se trata de um espacgo para compartilhamento de experiéncias, construcdo coletiva de
conhecimento e resolucao de conflitos. Em seguida, as orientagdes de “Como fazer’
detalham etapas de preparacdo do conteudo (leitura prévia do direito atribuido ao
grupo, selecéo de informacgdes consideradas essenciais, localizacdo de exemplos na
comunidade) e de organizacéo do férum (definicdo do mediador, distribuicao de falas,
preparacdo dos argumentos, observacdo da linguagem linguistico-semiética). Esse
conjunto de instrucdes configura uma espécie de roteiro didatico que procura garantir
gue a atividade de discussdo se realize de forma planejada, respeitosa e
fundamentada.

Do ponto de vista da concepcdo de linguagem e de leitura, a 32 Parada
representa um avanco em relacdo as anteriores, pois articula cartaz, acesso ao texto
integral da lei e realizac&@o de forum, aproximando os estudantes de préaticas concretas
de participacéo e de circulacdo de discursos sobre direitos em diferentes géneros e
modos multissemioticos (texto juridico, cartaz, midias digitais, oralidade) (Bakhtin,
2016 [1979]; Acosta Pereira; Costa-Hubes, 2021). A leitura deixa de se limitar a
compreensao de trechos de lei para funcionar como ponto de partida para acdes
discursivas.

Entretanto, esse movimento é tensionado por limites importantes: o
protagonismo juvenil é fortemente roteirizado, com pouca margem para que 0s jovens
definam pautas ou questionem os discursos oficiais sobre juventude, bem como os
textos que alimentam o férum ndo sdo objeto de analise linguistico-semibtica. Assim,
embora a 32 Parada se aproxime de uma concepc¢do de leitura como pratica social e
dialogica, a PAL-S aparece apenas parcialmente: hA momentos de analise semidtica
(sobretudo na relacéo cartaz—icones—direitos), mas o potencial critico € neutralizado

por uma conducao que estabiliza sentidos e regula as formas de participacéo, fazendo
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a proposta oscilar entre uma dimensdo emancipadora e outra normalizadora
(Volochinov, 2018 [1929]; Moita Lopes, 2006; Kraemer, 2014, 2024; Britto, 2015).
Considerando o percurso feito até aqui da secdo Viagem, é possivel afirmar
gque as trés paradas configuram, em conjunto, um estudo escalonado do género
estatuto/lei. A 12 Parada concentra-se na dimensdo contextual de producdo, ao
apresentar o ECA (Brasil, 1990), o Estatuto da Juventude (Brasil, 2013) e os debates
sobre juventude perdida/redentora, situando o género em seu campo de circulacéo e
nas disputas de sentidos que o atravessam, ainda que de forma fragmentada. A 22
Parada desloca o foco para uma dimensao mais linguistico-semiética, enfatizando a
organizacdo composicional do texto de lei (titulos, capitulos, artigos, paragrafos,
hiperlinks, emenda), isto &, o “como se diz” institucionalmente, ainda que sem explorar
plenamente o estilo e os efeitos ideoldgicos dessas escolhas. J& a 32 Parada privilegia
a dimenséo contextual, ao acompanhar a circulagao social do EJ (Brasil, 2013) em
cartazes, hashtags, midias digitais e féruns de discussdo, tematizando a
popularizacdo do conhecimento juridico e a participacdo dos jovens na sociedade.
Para finalizar esta etapa, a quarta e ultima Parada é o “Nosso Laboratério de Analise

Linguistica e Semidtica”:

maz D amtagons sspacrhcas dnste 80

))) 42 PARADA K| uhocxcaem e e wawnce §

Competincias perais: |1, 2
d A I' Competincias e pedTicas de
MOS550 LABORATORIO DE ANALISE LINGUISTICA Liguagens: 1, 4
E 5EM|&T| CA Habdlidades d= Linguagens:
EMTILGG 10N, EMI3LGGA0
5 ¥ L - Hababdade dr Lingua
@ Reieia 0 Ant. 1 do E) e seus pardgrafos. ror—
. . . ’ . + Todos 08 Campoes de b i
Art. 1% Esta Lei institui o Estatuto da Juventude e dispde sobre os direitos dos jovens, EMIILMOL EMIRPOY. EMIE PO
as principios e diretrizes das politicas piablicas de juventude ¢ o Sisterna Nacional de - Campo da via pODRCE
Javentude - SINAJLIVE IS
& Campo das pedl o as de eslpdio

§ 13 Para os efeitos desta Let, sio consideradas jovens as pessoas com idade entre 15 o pesguina FNITLPI I

(quinze) e 2% (vinte ¢ novel anos de idade

§ ¥ Aos adolescentes com idade entre 15 (guinze) ¢ 18 (dezaita) anos aplica=se a Lei
n® 8.069, de 13 de julho de 1990 - Estatuto da Cranca ¢ do Adolescenie, ¢, excepcio-
nalmente, este Estatuto, quando ndo conflitar com as normas de prote¢io integral do
adolescente

a) Analise os elementos ligados ao verbo destacado no § 2= O gue se aplica ¢ a
quem e aplcar
@ Qual dessas duas informagdes & destacada no § 347 Que estratégia foi usada

para fTazer [sso? ’

b) Por gue o redator pode ter decidido destacar essa informagao?
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Para responder
estabelega relagoes

§ 2= E dever do Estado oferecer aos jovens que ndo concluiam a educacio basica entre o coput do Art, ¥+
programas na modalidade da educagio de jovens e adultos, adaptados is necessi e 0s pardgrafos

dades ¢ especifiaidades da juventude, inclusive no periodo noturno, ressalvada a

<) Releia o § 22 do Art. 7%, Secdo II, Capitulo 1L, Titulo 1 do &)

legislacio educacional especifica

BRASIL. Let n. 12 852, de S de agosto de 2013, Instinel 0 Estaturo da Juventude e dispoe ) '
sobre os direitos dos jovens, os principios e diretrizes das politicas pablicas de juventude L
¢ o Sistema Nacional de jJuventude - SINAJUVE, Disponivel em: http f'www. planalto. " ’ X < »
gov.briccivil 03/ Ato2011-2004/2013/Lei /L12852 htm, Acesso em: 19 jun, 2020

Indigenas guaranis Kalowas da Aldela Amamba na sala de aula da educagio de jovens ¢ aduos
(E)A) da Escola Municipal Polo Indigena MBO'eroy Guarani Kalowd, em Amambal (M%), 2018

4 capituLo

Figura 22: llustracdo 15 do Capitulo 1 da obra

Estacdes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p.24).

No item “a@” da primeira questédo apresentada, o trabalho com a leitura assume
um carater predominantemente decodificador. Trata-se de uma atividade ancorada na
compreensao literal do enunciado, com viés marcadamente estruturalista, na medida
em que o texto legal é recortado como pretexto para o estudo do “verbo”, privilegiando
a identificacéo e a extracao de informacdes ligadas ao verbo destacado, mais do que
a problematizacao dos sentidos produzidos por essa formulacéo.

Jano item “b”, a atividade explicita a dimensé&o de intencionalidade enunciativa,
ao perguntar “Por que o redator pode ter decidido destacar essa informagao”. A partir
da observacao prévia do destaque, o estudante € levado a inferir o proposito dessa
escolha, relacionando a organizacdo do enunciado a intencdo de enfatizar
determinados sujeitos e direitos. Na sequéncia, o item “c” orienta que os alunos leiam

um trecho do artigo e apresenta trés subitens:
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© No caderno, reescreva o pardgrafo destacando a quem devem ser oferecidos programas na modalidade da
- . Aos jovens gue nao concluiram a Educacao Basica, & dever do Estado oferecer programas na
EdUC3§-30 de jovens e adultos. modalidade da educacdo de jovens e adultos, adaptados as necessidades e especificidades da
juventude, inclusive no periodo noturno, ressalvada a legislagao educacional especifica. _
© Agora, reescreva o mesmo pardgrafo destacando a oferta de programas na modalidade da educacdo de
. Oferecer programas na modalidade da educag¢dc de jovens e adultos, adaptados as necessidades e especifici-
jovens e adultos. dades da juventude, inclusive no periodo noturno, aos jovens que ndo concluiram a Educacgédo Bésica, é dever do
Estado, ressalvada a legislacdo educacional especifica.
©® Por que o redator pode ter preferido a redacao original para o pardgrafo? O que ele destaca e com qual

objetivo deE ter feito isso? A redacao original do paragrafo destaca que & dever do Estado oferecer programas na modalidade
da educacao de jovens e adultos. O destaque dado ao responsavel pela oferta pode ter como objetivo garantir o cum-
primento desse direito, j& que fica claro quem deve ser cobrado caso ele n&o seja satisfatoriamente atendido.

Figura 23: llustracdo 16 do Capitulo 1 da obra

EstacOes Lingua Portuguesa: rotas de atuacdo social.
Fonte: Barros et al. (2020, p.25).

Os trés subitens organizam o trabalho de retextualizagdo, orientado por
operag0Oes parafrasticas sobre o §2° do Art. 7° do EJ (Brasil, 2013): os estudantes sdo
convidados a reescrever o paragrafo ora destacando a quem se destinam o0s
programas de EJA (Brasil, 1990), ora destacando a oferta de programas, para, em
seguida, comparar essas versfes com a redacdo original. Esse procedimento
mobiliza, simultaneamente, atividades epilinguisticas e metalinguisticas, nos termos
de Geraldi (2002) e Travaglia (2001), na medida em que o aluno experimenta, com a
forma do enunciado (alterando a ordem dos termos, o foco tematico e a estrutura
informacional) e, ao mesmo tempo, é levado a refletir sobre os efeitos de sentido
decorrentes dessas reformulagdes.

Assim, a Questdo 1 inicia-se com um trabalho predominantemente
metalinguistico, na medida em que toma o enunciado juridico como objeto de analise,
identifica elementos ligados ao verbo e explora a ordem dos constituintes. No entanto,
esse trabalho metalinguistico tem um propdsito epilinguistico, quando toca a
intencionalidade do autor, busca levar o estudante a perceber como essas escolhas
formais organizam o foco de sentido e revelam uma intencionalidade enunciativa do
redator. Na Questdo 2, o LDP desloca o foco para as estratégias de organizacao

interna do Art. 2° do Estatuto, articulando compreenséo e andlise linguistico-semiotica:

@ Agora, vocé vai analisar estratégias usadas para construir relagdes entre as partes do E). Para isso, releia o Art. 22
da Secado |, Capitulo I, Titulo 1.

Secao I
Dos Principios

Art. 2¢O disposto nesta Lei e as politicas publicas de juventude sao regidos pelos seguintes principios:
I - promogao da autonomia e emancipacao dos jovens;
IT - valorizagao e promogao da participacao social e politica, de forma direta e por meio de suas representagoes;
1II - promocao da criatividade e da participacdao no desenvolvimento do Pais;
IV — reconhecimento do jovem como sujeito de direitos universais, geracionais e singulares;
V — promocao do bem-estar, da experimentacio e do desenvolvimento integral do jovem;
VI - respeito a identidade e a diversidade individual e coletiva da juventude;



154

VII — promocao da vida segura, da cultura da paz, da solidariedade e da ndo discriminacao; e
VIII - valorizacao do didlogo e convivio do jovem com as demais geracoes.
BRASIL. Lei n. 12 852, de 5 de agosto de 2013. Institui o Estatuto da Juventude e dispde sobre os direitos dos jovens, os

principios e diretrizes das politicas pablicas de juventude e o Sistema Nacional de Juventude — SINAJUVE. Disponivel
em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12852.htm. Acesso em: 19 jun. 2020.

a) Qual arelagdo entre o caput do artigo e os incisos de | a VIII?
O caput anuncia que o Estatuto & regido por principios e os incisos especificam esses principios
b) Leia esta reescrita do artigo.

Art. 2¢ O disposto nesta Lei e as politicas ptblicas de juventude sao regidos pelos seguintes principios: promog¢do da
autonomia e emancipagao dos jovens; valorizagdo e promogao da participagao social e politica, de forma direta
e por meio de suas representagdes; promocgao da criatividade e da participacao no desenvolvimento do Pais;
reconhecimento do jovem como sujeito de direitos universais, geracionais e singulares; promog¢do do bem-estar, da
experimentagdo e do desenvolvimento integral do jovem; respeito a identidade e a diversidade individual e coletiva
da juventude; promocgdo da vida segura, da cultura da paz, da solidariedade e da ndo discriminacdo; e valorizagao do
didlogo e convivio do jovem com as demais geragdes.

@ Em qual das duas versdes os principios ficam mais explicitos para o leitor? Justifique.
Na wversao original, pois eles sdo apresentados em formato de tdpicos numerados, ou seja, incisos

c) Leia esta outra reescrita do mesmo artigo.

Art. 22 O disposto nesta Lei e as politicas ptblicas de juventude sdo regidos pelos seguintes principios:
| — promogdo da autonomia e que os jovens se emancipem;
Il — valorizagao e promogao da participagao social e politica, de forma direta e por meio de suas representagdes;
Il — a criatividade e a participagdo no desenvolvimento do Pais;
IV - o jovem deve ser reconhecido como sujeito de direitos universais, geracionais e singulares;
V - bem-estar, experimentagdo e desenvolvimento integral do jovem;
VI - o jovem deve ser respeitado em sua identidade e sua diversidade individual e coletiva;
VIl - vida segura, cultura da paz, solidariedade e nao discriminagao; e
VIl - valorizar o didlogo e convivio do jovem com as demais geracdes.

@ Em qual das versdes, a original ou nessa reescrita, o processamento das informacoes € mais facil para o
. . Na versdo original, pois hé paralelismo sintatico: todos os principios s&o iniciados por substantivos que carregam
leitor? Expllque. um valor seméntico de acgéo, j& que precisam de complemento. A recorréncia dessa estrutura sintatica (substantivo

+ preposigao + complemento) facilita a compreenséao do texto

d) No caderno, redija um pardgrafo analisando as estratégias usadas na construcao das relacdes entre as partes
do Art. 32 da Secao Il, Capitulo I, Titulo I do EJ.

CAPITULO 1 25 ®

Figura 24: llustracdo 17 do Capitulo 1 da obra

EstacOes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p.25).

Na letra “a” da Questao, o estudante € levado a compreender a relacéo entre o
caput e os Incisos | a VIl do EJ (Brasil, 2013), identificando o primeiro como enunciado
geral e os segundos como especificacdes dos principios, o que evidencia um trabalho
com a construcao composicional do género juridico (Bakhtin, 2016[1979]). Ja as letras
‘b” e “c” da Questado, que apresentam duas reescritas do artigo e pedem que o aluno
compare as versdes, configuram um claro exercicio metalinguistico com propadsito
epilinguistico (Geraldi, 2002; Travaglia, 2001): ao decidir em qual versao os principios
ficam mais explicitos e em qual o processamento das informacfes € mais facil, o
estudante precisa observar a presenca ou auséncia de enumeracdo em topicos, bem
como o paralelismo sintético da redacao original, percebendo que a recorréncia de
determinadas estruturas contribui para a clareza do texto e para a atribuicdo de

significados e construcdo de sentidos.
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Por fim, o item “d”, solicita que esse olhar seja transferido para o Art. 3° do EJ
(Brasil, 2013), por meio da producédo de um paragrafo analitico, consolidando a PAL-
S gue toma o texto de lei como objeto de reflexdo sobre forma, organizacéo e sentido
(Acosta Pereira; Costa-Hubes, 2021, 2024a), em consonancia com a perspectiva
dialdgica e critica de leitura adotada nesta pesquisa. Nessa perspectiva, a Questéo 2
configura uma boa pratica de PAL-S, pois articula compreensdo, comparacdo de
versdes e producdo de sintese analitica, permitindo avaliar em que medida os
estudantes se apropriam, de fato, das estratégias de organizacdo e formulagéo
presentes no texto.

Na Questao 3, pede-se que os alunos leiam trés paragrafos do EJ (Brasil, 2013)

para analisar concordancia verbal e nominal:

@ Leia trés pardagrafos da Secdo I, Capitulo Il, Titulo | do E) para analisar a concordan-
cia verbal e a concordancia nominal.

Secao 11

Do Direito a Educaciao
[...]
§ 3° S3o assegurados aos jovens com surdez o uso e o ensino da Lingua Brasileira de
Sinais — LIBRAS, em todas as etapas e modalidades educacionais.

Luciana Whitaker/Pulsar Imagens

§ 40 E assegurada aos jovens com deficiéncia a inclusdo no ensino regular em todos os
niveis e modalidades educacionais, incluindo o atendimento educacional especializa-
do, observada a acessibilidade a edificacOes, transportes, espacos, mobiliarios, equi-
pamentos, sistemas e meios de comunicacio e assegurados os recursos de tecnologia
assistiva e adaptagoes necessarias a cada pessoa.

§ 1° E assegurado aos jovens negros, indigenas e alunos oriundos da escola piiblica o
acesso ao ensino superior nas instituicdes publicas por meio de politicas afirmativas,
nos termos da lei.

[.--]
BRASIL. Lein. 12 852, de 5 de agosto de 2013. Institui o Estatuto da Juventude e dispde
sobre os direitos dos jovens, os principios e diretrizes das politicas publicas de juventude
e 0 Sistema Nacional de Juventude — SINAJUVE. Disponivel em: http://www.planalto.
gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12852 . htm. Acesso em: 19 jun. 2020.

a) O gque é assegurado aos jovens com surdez no § 39?
O uso e o ensino da Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS. - L. .
@ Explique por que o verbo esta flexionado no plural (sdo) e o adjetivo esta

flexionado no masculino plural (assegurados).
b) O que é assegurado aos jovens com deficiéncia no § 427

A inclusdo no ensino regular em todos os niveis e modalidades educacionais. L.
@ Explique por que o verbo (é) esta flexionado no singular e o adjetivo (asse-

gurada) estd flexionado no feminino singular.

c) O que é assegurado aos jovens negros, indigenas e estudantes oriundos da

escola publica no § 127
[@] acesso ao Ensino Superior nas instituigbes DJinca_ls por meioc de polfticas a"irfnativ:as. i
® Explique por que o verbo (é) esta flexionado no singular e o adjetivo (asse-

gurado) estd flexionado no masculino singular.



156

BAGAGEM I ]

A tradicdo gramatical do portugués define concordancia verbal como a concordancia

em numero e pessoa entre o sujeito gramatical e o verbo. Jd a concordancia nominal

€ a concorddncia em género e numero principalmente entre o artigo, o substantivo e o
adjetivo. Embora existam essas regras gerais na variedade-padrao, ao analisar a lingua em
uso, é frequente encontrarmos variacoes na forma como elas sao empregadas na fala e na
escrita. No entanto, como a concordancia € um dos fendmenos linguisticos que mais gera
discriminagao, é importante prestar atencdo a elas.

d) Leia esta reescrita do § 3=

0O uso e o ensino da Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS - sao assegurados aos jovens
com surdez em todas as etapas e modalidades educacionais.

Figura 25: llustracdo 18 do Capitulo 1 da obra

Estacbes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p.26).

Nessa Questdo, como o comando inicial ja indica, o trecho de reescrita da
Secao Il, do Capitulo Il, Titulo | do EJ (Brasil, 2013), é mobilizado predominantemente
como pretexto para o ensino de gramatica, mais especificamente de concordancia
verbal e nominal, sem que se avance para a discussdo da intencionalidade
enunciativa ou dos sentidos sdcio-histéricos que atravessam o0s paragrafos
analisados. Nas letras “a”, “b” e “c” da Questdo, 0 percurso € sempre 0 mesmo:
primeiro, solicita-se que o estudante identifique “o que é assegurado” em cada
paragrafo (83°, 84° e 81°), em um movimento de decodificacdo referencial; em
seguida, pede-se que explique por que o verbo assume determinada flexao e por que
0 adjetivo concorda em namero e género com o nucleo do sujeito.

Trata-se, portanto, de um trabalho metalinguistico de viés estruturalista, em que
0 texto juridico € recortado como suporte para aplicacdo de regras da tradicao
gramatical (Geraldi, 2002; Travaglia, 2001), sem problematizar os efeitos de sentido
desses enunciados sobre o direito a educacdo de jovens com deficiéncia, surdos,
negros, indigenas e oriundos da escola publica. Mesmo o boxe “Bagagem”, embora
mencione a discriminacéo relacionada a concordancia, centraliza-se na norma-padréao
como parametro a ser obedecido, o que reforca uma perspectiva normativa de

correcdo linguistica. No item “d”, o préprio livro oferece uma reescrita do 83°:



157

@ Em relacao a ordem dos constituintes, qual a principal diferenca entre essa

reescrita e o paragrafo original?
Ma reescrita, 0 sujeito aparece antes do predicado. No paragrafo original, o predicado aparece
antes do sujeito.

@ Levante hipdteses: Em qual das versdes pode ser mais dificil obedecer as
regras de concordancia previstas na tradicao gramatical? Por qué?

Figura 26: llustragéo 19 do Capitulo 1 da obra

Estacdes Lingua Portuguesa: rotas de atuacéo social.
Fonte: Barros et al. (2020, p.27).

Dessa forma, cabe ao estudante apenas compara-la com o paragrafo original
e responder sobre a diferenca na ordem dos constituintes e sobre em qual das versoes
seria mais dificil obedecer as regras de concordancia da tradicdo gramatical.
Diferentemente do que se poderia esperar de uma atividade de PAL-S, ndao h& espaco
para que o aluno experimentar ele mesmo reescrever o enunciado e, assim, vivenciar
e refletir criticamente acerca do funcionamento da lingua em uso.

Trata-se antes de um exercicio de reconhecimento metalinguistico, em que o
texto jA vem reformulado pelo material. Com isso, o0 potencial epilinguistico da
proposta diminui e a reflexdo reconduz a nog¢ao de “facilitar ou dificultar o cumprimento
da norma-padrao”, em desacordo com a perspectiva de analise linguistico-semidtica
critica que orienta a PAL-S, voltada a problematizacdo de sentidos e de discusséo
sobre as ideologias que perpassam e influenciam as linguagens, para nao se ater
apenas ao cumprimento de prescri¢des.

Na Questao 4, o foco desloca-se para o estudo da regéncia verbal e nominal,
a partir dos Arts. 21 e 22 do Estatuto, mas o texto juridico € novamente tomado,

sobretudo, como pretexto para o ensino de graméatica normativa:

@ Agora, leia os artigos 21 e 22 da Secdo VI, Capitulo Il, Titulo | do E) para analisar as
regéncias verbal e nominal.

Secao VI
Do Direito a Cultura

Art. 21. O jovem tem direito a cultura, incluindo a livre criacdo, o acesso aos bens e
servicos culturais e a participacdo nas decisdes de politica cultural, a identidade e di-
versidade cultural e a memaria social.

Art. 22. Na consecucdo dos direitos culturais da juventude, compete ao poder publico:



158

I — garantir ao jovem a participacao no processo de producao, reelaboracao e fruicao
dos bens culturais;

II — propiciar ao jovem o acesso aos locais e eventos culturais, mediante precos reduzi-
dos, em ambito nacional;

III - incentivar os movimentos de jovens a desenvolver atividades artistico-culturais e
acoes voltadas a preservacdo do patriménio historico;

[.--]
BRASIL. Lei n. 12 852, de 5 de agosto de 2013. Institui o Estatuto da Juventude e dispde
sobre os direitos dos jovens, os principios e diretrizes das politicas publicas de juventude
e o0 Sistema Nacional de Juventude — SINAJUVE. Disponivel em: http://www.planalto.
gov.br/ccivil_03/ Ato2011-2014/2013/Lei/L12852.htm. Acesso em: 19 jun. 2020.

a) Por que se pode dizer que os verbos garantir e propiciar, nos incisos | e II,
apresentam o mesmo comportamento em relagao a seus complementos?

b) Por que se pode dizer que o verbo incentivar, no inciso Ill, apresenta um com-
portamento diferente dos verbos garantir e propiciar quanto a seus comple-
mentos?

c) Que pergunta vocé faria se o caput do Art. 21 fosse apenas “O jovem tem direito”?

O jovern term direito a qu_n_é? . . .
@ Qual € a indicagao de que, assim como a palavra cultura, os termos identi-

dade e memodria social sao regidos pela palavra direito?

© Por que os termos a livre criacao, o acesso e a participa¢ao nao sao prece-
didos por preposicao?

W\

BAGAGEM

Em geral, existe uma relacdo de interdependéncia entre os termos de uma orag¢ao. Em outras
palavras, eles se relacionam entre si para formar um todo significativo. Essa relacdo entre
dois termos, um dos quais serve de complemento ao outro, € o que se chama de regéncia.

As relagdes de regéncia podem ser indicadas: pela ordem dos termos na oragdo; pelas
preposicdes, gue tém como funcao ligar palavras, estabelecendo entre elas uma relagdo de
dependéncia; pelas conjuncdes subordinativas, quando se trata de periodo composto.

Figura 27: llustragéo 20 do Capitulo 1 da obra

Estacdes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p.27).

As letras “a” e “b” da Questdo pedem que o estudante identifique o
“‘comportamento” dos verbos “garantir” e “propiciar” (Incisos | e Il) em relacédo a seus
complementos e, em seguida, compare esse padrdo com o do verbo incentivar (Inciso
[ll). Em termos de metalinguagem, trata-se de reconhecer conceitos de regéncia
(transitividade, presenca de objeto indireto introduzido pela preposi¢cdo, mudanca na
distribuicdo dos complementos, entre outros), o que configura um trabalho

explicitamente metalinguistico e de viés estruturalista, centrado na relacdo verbo—
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complemento, sem articulagdo com os sentidos que esses enunciados constroem
sobre o direito a cultura (Geraldi, 2002; Travaglia, 2001).

Da mesma forma, o item “c” e seus dois subitens mantém a mesma orientacao.
Ao solicitar que o aluno formule a pergunta que faria se o caput fosse apenas “O jovem
tem direito” (“O jovem tem direito a qué?”), o exercicio explora um procedimento de
identificacdo de complementos por meio de pergunta-resposta e, depois, leva o
estudante a notar que cultura, identidade e memoaria social sdo termos regidos por
direito, enquanto “a livre criagdo, o acesso e a participacdo” nado vém precedidos de
preposicao por integrarem uma enumeracao ancorada na preposicao ja realizada em
“direito a cultura”. Assim, o nucleo da atividade é o reconhecimento e a aplicagao de
regras, sem alcancar a dimensao discursivo-ideologica do género estatuto. Para

finalizar essa Parada, as autoras apresentam a Questao 5:

@ As estratégias discutidas nesta parada foram usadas pelos redatores para conferir
mais clareza ao EJ. Reflita: Quais poderiam ser as consequéncias de uma lei mal

redigida?Ur'“a vez gue ninguém pode alegar desconhecimento ou incompreensac de uma lei como argumento para
nao cumpri-la, & importante que sua redagao seja clara para que sejam minimizadas as possibilidades de serem produzi-
das ambiguidades, contradigdes, omissdes que, por sua vez, possam gerar controvérsias em sua interpretagao quando
ela tiver de ser aplicada.

Figura 28: llustracdo 21 do Capitulo 1 da obra

Estacbes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p.27).

Ao analisar a resposta sugerida pelo manual, ela encaminha o estudante a
afirmar que, como “ninguém pode alegar desconhecimento da lei”, ela precisa ser
redigida de forma clara para evitar ambiguidades, contradicdes e omissdes que gerem
controvérsias na hora de ser aplicada. Trata-se, portanto, de uma reflexdo que
reafirma o objetivo de clareza e precisdo perseguidos pelo trabalho metalinguistico
anterior, mas ainda numa chave funcional e normativa. A boa redacédo é valorizada
sobretudo para garantir a correta aplicacdo da lei e minimizar problemas de
interpretacao.

Do ponto de vista da PAL-S e da ADD, essa questéo final poderia abrir espacgo
para problematizar quem interpreta a lei, quais disputas de sentido emergem de
diferentes leituras e como uma “lei mal redigida” pode favorecer determinados grupos
em detrimento de outros, no entanto, o foco permanece na ideia de transparéncia

textual e na necessidade de aderir & norma-padrao, sem avancar para uma discussao
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mais ampla sobre as relagdes de poder e as ideologias implicadas na formulagéo e
interpretacdo dos enunciados juridicos.

Para finalizar o Capitulo 1 do LDP, temos o Desembarque que é dedicado a
acdo discursiva. Segundo as autoras, essa se¢ao € apresentada como 0 momento em
gue o capitulo se encerra e em gue 0s estudantes sdo convidados a articular e colocar
em circulacdo os conhecimentos construidos ao longo da Viagem, assumindo o papel
de protagonistas na producéo de diferentes géneros e eventos, muitas vezes com o

apoio de tecnologias digitais (Barros et al. 2020, p.341):

NA BNCC I
Competéncias gerais: 1, 4,7,
9,10

Competéncias especificas de
Linguagens: 1,2, 3, 4

Habilidades de Linguagens:
EM13LGG101, EM13LGG103,
EMI3LGG104, EMI3LGG201,

Depois de viajar pela esfera juridica e se aprofundar no EMI3L6G204, EM13LGG301,
- 2 " T EM13LGG302, EM13LGG303,
E], é hora de agir para garantir que ele seja respeitado EMI3LGG304, EMI3LGG305,

. . . EM13LGG401, EMI3LGG402
e colocado em prdtica. Para isso, a turma vai escrever
Habilidades de Lingua

uma carta aberta para denunciar o desrespeito a Portuguesa:

SR - . . . « Todos os campos de atuagdo:
direitos e reivindicar o cumprimento dessa lei na EMTILPO1, EMT3LPO2.

irei ? EMI3LPOS, EM13LPO7,
comunidade. Prontos para fazer valer seus direitos? e

« Campo da vida publica:
EMI13LP26, EM13LP27

» Campo jornalistico-mididtico:
EMI3LP42

Consulte respos
secao nas Orientagoes especificas deste Manual.

) PORTAO 1

E importante que vocé leia a proposta com os estu
dantes, certificando-se de que eles a entenderam. A
NOSSA CARTA ABERTA c}ct nigao do que deve ser feito e com quais objetivos
@ a porta de entrada para o trabalho com a produgéao
lextual, seja escrita, Se|a oral ou mu tissemidtica

s esperadas e mais informagoes para o trabalho com as atividades desta

><| NAO ESCREVA NESTE LIVRO

Vocé e os colegas vao reivindicar o cumprimento de um dos direitos previstos no E)
que nao esteja sendo respeitado no lugar onde moram. A seguir, informem-se sobre
os detalhes da producao.

Género Carta aberta.

Situacio Vocé e os colegas vao mapear o cumprimento de direitos do E) na comunidade em que vivemn para
¢ reivindicar aos representantes do poder publico agdes na drea relacionada.

Tema Direitos previstos no EJ.

1) Mapear problemas na comunidade que revelem a infragdo a direitos previstos no EJ.
Objetivos 2) Reivindicar o cumprimento desses direitos por meio de uma carta aberta, propondo acdes a
serem tomadas pelo poder publico local.

Quem € vocé Um estudante e jovem engajado na busca de solugdes que envolvam a coletividade.
Para quem Representantes do poder publico local.
Tipo de produgdo Coletiva.

Figura 29: llustracdo 22 do Capitulo 1 da obra

Estacbes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p.28).
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O Portéo 1 apresenta a proposta de escrever, coletivamente, uma carta aberta
para denunciar o desrespeito a direitos previstos no EJ (Brasil, 2013) e reivindicar seu
cumprimento na comunidade, definindo género, situacdo de producédo, tema,
objetivos, papel do enunciador (‘jovem engajado”) e dos enunciatarios
(representantes do poder publico local). Essa perspectiva insere os estudantes em
posicdo de sujeitos de direitos e de intervencdo, em sintonia com a perspectiva
dialégica da linguagem, de responsividade ativa, e com a LA critica, ao vincular
diretamente o estudo do estatuto a agdes concretas de participacdo na esfera publica
(Bakhtin, 2016 [1979]; Moita Lopes, 2006; Britto, 2015).

Nos Portbes 2 e 3, observa-se um movimento articulado entre analise de
género e leitura da realidade. O Portédo 2 propde a leitura de uma carta aberta real e
orienta a identificacdo da estrutura composicional (cabecalho, titulo, corpo, data,
assinaturas) e de recursos linguisticos recorrentes em cartas abertas, como o0 uso da
32 pessoa, considerada como promotora de mais objetiva, da 12 pessoa do plural para

marcar acao coletiva, de modalizadores e de formas de polidez:

))) PORTAO 2

CONHECENDO UMA CARTA ABERTA

Neste portdo, serao abordados o conceito de reivindicagéo e aspectos
discursivos, composicionais e estilisticos do género carta aberta.

Converse com os colegas e o professor: O que é uma reivindicagdo? Que textos reivindicatérios vocé conhece?

>< NAO ESCREVA NESTE LIVRO.

Leia a carta aberta a seguir, publicada em 18 de maio de 2020. Ela foi produzida a partir de discussdes do Férum das
Instituices Publicas de Ensino Superior de Minas Gerais para reivindicar o adiamento do Enem 2020.

Figura 30: llustracdo 23 do Capitulo 1 da obra

Estacdes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p.29).

Trata-se de um momento em que a PAL-S pode realizar-se de forma mais
consistente, ao relacionar escolhas de pessoa verbal, modalizagcdo e estilo a
construcdo de uma voz coletiva reivindicatoria. Apresenta-se, a seguir, questdes
relacionadas ao estudo da construcdo composicional e do estilo do género carta

aberta:
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a) No caderno, identifique e descreva o contetido informacional de cada parte da
estrutura da carta aberta: o cabecalho, o titulo, o corpo, a data de publicacdo e
as assinaturas.

b) Alguns recursos linguisticos sao usados de forma recorrente em cartas abertas
para ampliar o poder de persuasdo. Analise a carta aberta e identifique:

©® nos pardgrafos 2, 3 e 4, 0 uso da 32 pessoa do singular para sugerir um

efeito de verdade ao que se diz, aumentando a for¢a dos argumentos

Nos referidos paragrafos, o uso de expressoes como “E inegével que”, “Como

apresentados; ¢ evidente e vem sendo reiterado”, “é necessério reconhecer que”, “E também
conhecida” apaga tragos de subjetividade, como se 0s enunciados fossem fatos incontestaveis.

©® nos paragrafos 5 e 6, 0 uso de uma marca linguistica para indicar que a

e - s - .. _ Nos referidos paragrafos, o uso de verbos na 12 pes-
TEIVlndlcaCaO € uma acao COIEtwa;soa do plural, como em “entendemos”, “pedimos”,

“possamos”, sinaliza que a reivindicac@o € uma agéo coletiva. . .
©® nos paragrafos 3 e 5, 0 uso de expressées que modalizam as afirmacgées

feitas;

© no pardgrafo 6, uma marca que sinaliza um uso polido e educado da lin-

No referido paragrafo, o uso do verbo pedir em “pedimos que o Enem 2020 seja

guagem. adiado” indica polidez e educacgao no uso da linguagem.

Comente com os estudantes que se fosse usado, por exemplo, o verbo exigir no
lugar de pedir, o tom seria bem menos polido e educado.

Figura 31: llustracdo 24 do Capitulo 1 da obra

Estacdes Lingua Portuguesa: rotas de atuacéo social.
Fonte: Barros et al. (2020, p.30).

O item “@” propbe que os estudantes identifiquem e descrevam o contetdo
informacional de cada parte da carta aberta (cabecalho, titulo, corpo, data,
assinaturas), focalizando a construcdo composicional do género e evidenciando sua
organizacdo relativamente estavel, em consonancia com a no¢do do Circulo de
género discursivo e com a defesa, em Acosta Pereira e Costa-Hubes (2021, 2024a),
de que a andlise de género deve articular forma, funcéo e contexto de circulacao.

Na sequéncia, o item “b” desloca o olhar para a dimensédo do estilo e da
enunciacdo, nessa perspectiva, a atividade evidencia que as escolhas de pessoa
verbal, modalizacao e Iéxico constroem posicfes enunciativas e de estratégias de
persuasao, aproximando-se dos pressupostos da perspectiva dialégica da linguagem
e da PAL-S, ao evidenciar que ndo ha forma neutra de dizer. Contudo, o fato de que
0S conceitos ja aparecem antecipados no enunciado e de que o LDP praticamente
fornece as respostas, conduz a uma postura mais reconhecedora do que

propriamente investigativa, limitando o potencial critico e dialdégico da analise, bem
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como a possibilidade de que os estudantes formulem hipo6teses proprias sobre as
disputas de sentido implicadas nesse manifesto.

Ja o Portéo 3 desloca o foco para a identificacdo de infracdes aos direitos dos
jovens na comunidade, orientando observacdo de servigos publicos, leitura de
diagnosticos, entrevistas e pesquisa em midias digitais. Essa etapa aproxima o
trabalho de uma perspectiva dialogica e dialética da leitura, ao articular textos oficiais
e experiéncias concretas das juventudes, em sintonia com a no¢ao de letramento

como prética social situada (Kleiman, 2004; Kraemer, 2024):

D)) PORTAO 3

MAPEANDO INFRACfJES AOS DIREITOS DOS JOVENS
NA COMUNIDADE

Antes de elaborar a carta aberta, € preciso saber o que vocé e os colegas vao reivin-
dicar. Para isso, serd necessdrio identificar problemas da comunidade relacionados a
infracoes aos direitos do E). Sigam as orientagdes.

1. Releiam os direitos previstos no EJ e, com base nas vivéncias de vocés, selecionem
aquele cujo descumprimento mais os afeta e/ou mais gera problemas na comunidade.

2. Em seguida, facam um mapeamento das ac¢des realizadas para garantir a promocdo do
direito escolhido. Caso optem pelo direito a Sadde, por exemplo, vocés podem visitar
instituicoes na comunidade onde vivem que prestam assisténcia aos jovens em relacao
a saude fisica e emocional, como hospitais, centros de reabilitagao, postos de salde,
Centros de Referéncia e de Assisténcia Social (Cras), além de outras associagdes, como
ONGs, coletivos. Identifiguem com quem poderiam conversar para obter informacdes
sobre as agoes realizadas e anotem o que descobrirem com essas conversas.

3. Pesquisem levantamentos e diagndsticos relacionados ao direito escolhido ja realizados
na comunidade por programas e acdes sociais, universidades e pelos préprios gestores
publicos - prefeituras costumam realizar estudos e levantamentos para receberem re-
cursos do Governo Federal — para obterem ainda mais informagdes sobre o assunto.

4. Pesquisem, na internet, relatos de jovens da comunidade sobre problemas que tiveram
em relacao ao descumprimento do direito em questao. Vocés também podem fazer entre-
vistas com outros estudantes da escola ou com jovens da comunidade para obter relatos

desse tipo.
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5. Debatam os problemas mapeados e destaquem os principais, fazendo uma lista de prio-
ridades. Para cada problema identificado, apontem uma estratégia de mobilizagao. Essas
informacgdes podem ser usadas como argumentos e mote para a construcao da reivindica-
¢do na elaboragdo da carta aberta.

Figura 32: llustracdo 25 do Capitulo 1 da obra

Estacfes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p.30).

Os Portbes 4, 5 e 6 sistematizam o planejamento, a escrita, a revisdo, a
circulacdo e o monitoramento da carta aberta. No Portdo 4, os estudantes sao
conduzidos a selecionar um problema prioritario, formular a reivindicacao, construir
argumentos ancorados no EJ (Brasil, 2013) e definir destinatarios, ao mesmo tempo
em gue sdo orientados a retomar a estrutura e os recursos linguisticos estudados no
Portéo 2, além de empregar “linguagem formal” e obedecer as regras de concordancia
e regéncia trabalhadas na 42 Parada:

))) PORTAO 4

PLANEJANDO E ESCREVENDO A CARTA ABERTA

Luis Molinero/Shutterstock

Com o mapeamento pronto, planejem e escrevam coletivamente a carta aberta,
seguindo as orientagoes.

® COMO FAZER

a) Planejando a carta aberta

1. Discutam os problemas identificados no mapeamento e as estratégias de mobilizagdo que podem ser propostas aos
representantes do poder publico para ajudar a soluciond-los.

2. Elejam um dos problemas mapeados para ser objeto de reivindicacao na carta aberta e construam argumentos que mos-
trem, para os representantes do poder publico, a relevancia da questao. Lembrem-se de associar o problema identificado
ao cumprimento do EJ, o que pode dar mais forca a solicitagao.

3. Formulem a reivindicacdo e desenvolvam as possibilidades de atuagdo social para solucionar o problema, discutindo
principios e objetivos dessa atuagdao de maneira critica, criativa, solidaria e ética, para apresentar aos representantes do
poder publico.

4.1dentifiquem o(s) representante(s) do poder publico para quem a carta aberta serd destinada. Como € puiblica e acessi-
vel, essa carta pode ser lida por qualquer pessoa, mas € importante que vocés tenham em mente um ou mais destina-
tdrios que possam contribuir efetivamente para a solucdao do problema. No caso do direito a Salde, por exemplo, ela
poderia ser enviada as Secretarias Municipais e Estaduais de Satide e também ao Ministério da Saude.

b) Escrevendo a carta aberta

1. Escrevam a carta aberta, considerando a estrutura analisada no portao 2: cabecalho, titulo, corpo, data de publicagao e
assinaturas.

2. Utilizem também os recursos linguisticos estudados no portdo 2 para ampliar o poder de persuasao da carta.

3. Escrevam usando a linguagem formal e obedecendo as regras da tradicao gramatical, prestando aten¢ao a concordancia
e a regéncia verbal e nominal.

Figura 33: llustracdo 26 do Capitulo 1 da obra

Estagfes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p.31).
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O Portdo 5, por sua vez, propde critérios de revisdo que contemplam tanto
aspectos discursivos (existéncia de reivindicacdo clara, estrutura tipica, uso de
recursos persuasivos) quanto normativos (correcao ortografica e gramatical), e prevé
a efetiva circulagdo do texto, impresséo, coleta de assinaturas, divulgagdo em

plataformas digitais e envio aos representantes do poder publico:

) PORTAO 5 (X wao escrevs wesre vro

REVISANDO E COMPARTILHANDO A CARTA ABERTA

@ Revisem a carta aberta antes de compartilhd-la com os apoiadores da causa. Para isso, considerem os critérios a
seguir.

Critérios de avaliagdo — Carta aberta

A CARTA ABERTA DA TURMA: +

s : Ao
1 eras;enta uma reivindicagdo de solu3o de problema referente a um direito W W 7////////
2 ;:I::.l ; se?strutura tipica do género, com cabegalho, titulo, corpo, data e assi- W ’//////% W
=N Y Y
! Fespeias concadincin e s egenciavera enominan O T30 T4 T

CAPITULO 1 31 0

Digitem e imprimam a carta aberta antes de coletar as assinaturas dos apoiadores. Solicitem a eles que anotem,
a frente de seus nomes, o niimero de um documento de identidade.

Com o auxilio do professor, vocés também podem compartilhar a carta aberta em uma plataforma digital para
que mais pessoas possam assind-la e aderir as reivindicagdes da turma. Ou entao podem entrar em contato com
veiculos mididticos da regido para chamar a atencdo para a iniciativa e divulgar o documento.

@ Entreguem uma cépia da carta aberta ao(s) representante(s) do poder publico, em versao impressa ou digital.

Figura 34: llustracdo 27 do Capitulo 1 da obra

Estacfes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p.31-32).

Por fim, o Portdo 6 prevé momentos de avaliagdo e autoavaliagcdo do
processo e orienta 0 monitoramento das respostas do poder publico, incluindo a
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mobilizacdo da comunidade e o uso de midias sociais para acompanhar o

cumprimento da reivindicacao:

))) PORTAO 6

AVALIANDO A PRODUGCAO DA CARTA ABERTA E MONITORANDO A ATUACAO
DO PODER PUBLICO

@ Apo6s o compartilhamento da carta, avalie com os colegas e o professor como foi a produgdo e fagca também uma
autoavaliacdo. Para isso, respondam as questdes a seguir.

® Todos se envolveram e cooperaram?
® Houve dificuldades no desenvolvimento do trabalho?
® Osresultados foram os esperados?

@ O que vocés poderiam ter feito diferente?

@ Lembrem-se também de monitorar a atuacao dos representantes do poder puiblico no que diz respeito a reivindi-
cacdo apresentada na carta aberta. Para isso:

® acompanhem e fiscalizem as acdes dos destinatdrios;

® mobilizem as pessoas da comunidade para participarem de féruns de discussao sobre o atendimento da rei-
vindicacao;

© usando as midias sociais, informem a populacao as a¢des do poder publico em relagao ao cumprimento ou ao
descumprimento da reivindicagdo.

Figura 35: llustracdo 28 do Capitulo 1 da obra

Estacdes Lingua Portuguesa: rotas de atuacao social.
Fonte: Barros et al. (2020, p.32).

Em sintese, o0 Desembarque desenha um percurso produtivo que, de um lado,
concretiza o que a BNCC (Brasil, 2018) reivindica como participacdo na vida publica,
aproximando-se de uma concep¢do de leitura e de escrita como praticas de
intervencao social e oferecendo um espaco privilegiado para a PAL-S ao articular
analise de género, recursos linguistico-semioticos e a¢des de reivindicacao. De outro,
a forte roteirizacdo das etapas e a centralidade atribuida a adequacéo ao padrdo do
sistema linguistico (concordéancia, regéncia, linguagem formal) evidenciam tensdes
centralizadoras. O protagonismo juvenil €, em alguma medida, condicionado por
modelos de dizer previamente legitimados pelo LDP e a dimensdo normativa tende a
limitar a exploragdo de sentidos mais conflitivos, de forcas axiologicas
descentralizadoras, e heterogéneas que poderiam emergir da producdo e da
circulacdo da carta aberta.

A andlise empreendida evidencia que o LDP Estacfes Lingua Portuguesa:

rotas de atuacao social (Barros et al., 2020), embora integre propostas diversificadas
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de leitura e contemple géneros relevantes para a formacéo cidada dos estudantes,
apresenta um movimento oscilante quanto a concepcéo de linguagem que orienta
suas atividades. Se, por um lado, ha gestos que se aproximam da leitura como pratica
dialégica — sobretudo quando os comandos solicitam a mobilizacdo de diferentes
vozes sociais, 0 estabelecimento de rela¢des inferenciais ou a articulagéo entre texto
e contextos historicos e ideolégicos —, por outro, mantém-se recorrentes exercicios
de carater predominantemente referencial, classificatério e metalinguistico, que
reduzem os textos-enunciados de géneros a pretextos tematicos ou a objetos de
decodificagéo.

No conjunto das atividades examinadas, observa-se que a PAL-S comparece
mais como possibilidade do que como orientagc&o constitutiva. A leitura dos estatutos,
das charges, dos textos ensaisticos e dos materiais multimodais nem sempre é
explorada em sua natureza axiologica, heterogléssica e situada, o que limita o
potencial critico e responsivo do estudante. Em geral, privilegia-se o reconhecimento
de informacdes, a identificacdo de elementos composicionais ou a recuperacao de
dados explicitos, em detrimento da problematizacédo de vozes, valores, conflitos e
disputas de sentidos que atravessam 0s enunciados e que S&0 centrais para a
constituicdo do sujeito leitor na perspectiva da linguagem como interagao discursiva.

Assim, pode-se afirmar que, embora o LDP ofereca condi¢des iniciais para o
desenvolvimento de praticas de leitura que dialogam com a PAL-S — sobretudo
guando prop0e articulacdes entre diferentes géneros, instiga a reflexdo conceitual ou
convoca a oralidade argumentativa —, tais gestos ndo se sustentam de forma
sistematica. A perspectiva dialdégica aparece fragmentada e, muitas vezes, dissolvida
em encaminhamentos que retornam a modelos tradicionais de leitura, afastando-se
da compreensdo do texto como enunciado concreto, socialmente situado e
ideologicamente orientado. Logo, esta se¢do revela que o material didatico incorpora
elementos que podem favorecer a formagédo do leitor critico, mas ainda necessita
avancar na integracdo organica entre leitura, interacdo, responsividade e analise
linguistico-semiotica, para que a PAL-S se realize como principio estruturante e nao

como ocorréncia pontual no percurso formativo proposto.
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FINAL DA TRAVESSIA

Ao final desta Travessia, retoma-se a questao que orienta todo o percurso: em
gue medida o processo de leitura proposto no LDP Esta¢fes Lingua Portuguesa: rotas
de atuacgéo social aproxima-se ou se distancia da concepc¢do de linguagem como
interacdo discursiva, especialmente no que se refere a Pratica de Analise Linguistico-
Semiética (PAL-S). A partir da fundamentacao tedrica ancorada na LA indisciplinar
(Moita Lopes, 2006; Kleiman; Vianna; De Grande, 2019), nos estudos do Circulo de
Bakhtin (Bakhtin, 2016[1979]; Vol6chinov, 2018[1929]; Medviédev, 2012[1928]) e nas
proposicdes de PAL-S (Acosta Pereira; Costa-Hubes, 2021; Kraemer, 2014, 2024),
bem como da analise dialética do objeto, € possivel compreender o LDP como produto
historico, ideoldgico e em disputa, e ndo como instrumento neutro de ensino.

No primeiro eixo desta Dissertacdo, a analise dos documentos oficiais que
parametrizam a Educacdo Basica evidencia um movimento de tensdo: ao mesmo
tempo em que a BNCC (Brasil, 2018) e demais normativas incorporam discursos que
aproximam a leitura de uma pratica social, multimodal e situada, ainda permanecem
vestigios de concepcgles estruturalistas e cognitivistas, nas quais o texto € tomado
como portador de um sentido estavel a ser apreendido pelo estudante. Esse quadro
ajuda a compreender por que 0s materiais didaticos, mesmo quando se declaram
alinhados a perspectivas dialogicas, frequentemente oscilam entre propostas mais
criticas e retomadas de modelos tradicionais de ensino.

No segundo eixo, 0 estudo do LDP como instrumento pedagdgico permite
descrever a organizacdo macroestrutural de Estacdes Lingua Portuguesa, sua
identidade metodoldgica metaforizada em Embarque, Viagem e Desembarque e a
presenca de espacos especificos para o trabalho de analise, como o Nosso
Laboratorio de Analise Linguistica e Semiodtica, Bagagem e Conexdes. Tal desenho
revela uma tentativa de articular leitura, producdo e PAL-S em torno de campos de
atuacao e de géneros diversos, em didlogo com os principios dos multiletramentos e
com a nocao de linguagem como pratica social (Brasil, 2018; Acosta Pereira; Costa-
Hubes, 2024a). Contudo, a propria forma como esses espacos sdo mobilizados em
cada capitulo é atravessada por contradi¢des e limites que o terceiro eixo da pesquisa
busca explicitar.

Ao analisar, com atencéo, o Capitulo 1 “N&s, jovens de atitude!”, verifica-se que

0 percurso de leitura construido pelo LDP apresenta movimentos de aproximacao e
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de distanciamento em relacdo a PAL-S. Nas se¢Bes de Embarque e nas primeiras
paradas da Viagem, observa-se um trabalho importante de ativacdo de
conhecimentos prévios, contextualizacédo do Estatuto da Juventude e problematizacao
de concepcoOes de juventude, o que favorece a construgao de sentidos, a partir das
condicbes de producdo dos enunciados e das vozes sociais que 0sS atravessam.
Entretanto, muitas atividades ainda se organizam de modo fragmentado, privilegiando
a identificacdo de informacdes pontuais, a classificacdo de trechos ou a mera
checagem de compreensdo, sem explorar plenamente a historicidade, tensbes e
contradi¢cdes dos discursos.

No Nosso Laboratorio de Andlise Linguistica e Semidtica, emergem momentos
em que a reflexdo epilinguistica e metalinguistica se aproximam do que defendem os
estudos de PAL-S: as questfes que pedem reescritas, comparacao de versoes e
andlise de estratégias de clareza textual abrem possibilidades para que os estudantes
percebam efeitos de sentido produzidos por escolhas de organizagdo sintética,
destaque ou apagamento de informacdes e marcas de modalizacdo. Ao mesmo
tempo, boa parte dessas propostas € conduzida sob forte viés normativo, centrado na
boa concordancia, na regéncia correta e na adequacdo a norma-padrao, tomando o
texto juridico como modelo de escrita clara e transparente, sem problematizar
suficientemente as relacdes de poder e as disputas de interpretagéo que envolvem as
leis e os direitos juvenis.

Na secdo de Desembarque, a proposta de producdo de uma carta aberta,
articulada a leitura do Estatuto e de materiais de divulgacéo, convoca os estudantes
a intervir em situagdes concretas, a reivindicar o cumprimento de direitos e a colocar
em circulacdo vozes juvenis em diferentes campos de atividade humana. H4, nesse
movimento, um potencial emancipador importante: a leitura deixa de ser ponto de
chegada para se tornar ponto de partida de acdes discursivas, nas quais 0s sujeitos
assumem o papel de autores. Contudo, a forte roteirizacdo das etapas, a definicao
prévia de temas e de enunciatarios e a centralidade atribuida ao uso adequado da
variedade padrao acabam por domesticar parte desse potencial, regulando os modos
de dizer e limitando a emergéncia de conflitos e contradicbes que caracterizam a
dialogicidade viva dos discursos.

Os resultados, com efeito, indicam que o LDP analisado materializa, de forma
bastante nitida, a condicdo contraditoria do LD no contexto brasileiro: ao mesmo

tempo em que incorpora avangos tedrico-metodolégicos vinculados a concepcéo
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dialégica da linguagem, a LA e & PAL-S, especialmente na articulagcdo entre géneros,
campos de atuacédo e praticas de leitura e escrita, mantém, em seu interior, marcas
de uma tradicdo escolar que privilegia a homogeneizacdo da linguagem, a
centralidade do padrdo linguistico e a avaliacdo da leitura, por meio da resposta
correta. Dessas tensdes decorre o fato de que o processo de leitura proposto pelo
material pode tanto favorecer a formacdo de leitores criticos quanto reforcar
consensos e silenciar vozes dissonantes, a depender dos recortes, das mediacdes
docentes e das condi¢cdes concretas de uso do livro.

Assim, esta investigacdo contribui ao evidenciar que nao basta que LDP
declare filiagcdo a perspectivas dialégicas ou a PAL-S, é necessario examinar, com
rigor, como essa filiacdo se concretiza nas atividades, nos comandos de leitura, nas
propostas de analise e nas formas de avaliacdo. Ao assumir o método MHD e uma
concepcao critica de educacdo comprometida com a transformacdo social (Moita
Lopes, 2006; Kraemer, 2014, 2024), a dissertacdo reafirma que o LDP é um lugar de
disputa entre projetos de sociedade e que sua andlise pode desnaturalizar
concepcOes de lingua, leitura e juventude que atravessam o cotidiano escolar. Nesse
sentido, as reflexdes aqui apresentadas podem subsidiar processos de formacéo
continuada de professores de LP, contribuindo para que eles se apropriem
criticamente dos materiais, replanejem as atividades, reabram perguntas e
potencializem os momentos em que a leitura se aproxima da pratica discursiva
responsiva e transformadora.

Por fim, reconhece-se que esta pesquisa, por ter carater tedrico-analitico e
focalizar apenas um capitulo de uma obra didatica, ndo esgota as possibilidades de
estudo sobre o tema. Investigacdes futuras podem acompanhar o uso efetivo do LDP
em sala de aula, observar como professores e estudantes negociam, ressignificam ou
tensionam as propostas do material, comparar diferentes colecbes aprovadas pelo
PNLD e ampliar o olhar para outros componentes da area de Linguagens. Ainda
assim, espera-se que esta Travessia tenha contribuido para iluminar caminhos de um
ensino de leitura comprometido com a construcdo de sujeitos capazes de participar,
criticamente, dos diadlogos que atravessam a vida social e, ao mesmo tempo, para
reafirmar que nenhum livro, por si s6, garante uma educacdo emancipadora, mas que
ele pode se tornar um importante aliado quando lido, analisado e (re)apropriado a luz

de uma perspectiva ética, dialdgica e politicamente engajada da linguagem.
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