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RESUMO

Nesta dissertacdo, apresentam-se resultados da pesquisa de Mestrado em Educagédo
desenvolvida junto ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (PGDEU/UEMS), unidade de Paranaiba, na linha de pesquisa Linguagem,
Educacdo e Cultura. O objetivo geral desta investigacdo foi analisar as possibilidades e/ou
impasses da organizacéo curricular do Novo Ensino Médio no Estado de S&o Paulo, a partir da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), no &mbito da disciplina de Lingua Portuguesa, com
foco no desenvolvimento da proficiéncia escritora dos estudantes da terceira série dessa etapa
educacional. Os objetivos especificos foram investigar o desenvolvimento da competéncia
escritora no contexto escolar da terceira série do Ensino Médio e analisar as implicacdes da
reforma curricular no componente de Lingua Portuguesa e os reflexos no desenvolvimento da
escrita na rede estadual de S&o Paulo. Tratou-se de uma pesquisa de carater qualitativo, voltada
a andlise do processo de ensino a partir do conceito de competéncia estabelecido pela BNCC.
Buscou-se investigar como essa concepcao foi transposta e operada na elaboracéo do Curriculo
Paulista, evidenciando as implica¢fes dessa fundamentacédo nas diretrizes para o Ensino Médio.
Como procedimentos metodoldgicos, optou-se pela Revisdo Bibliografica e pela Pesquisa
Documental. O referencial tedrico baseou-se nos conceitos de Geraldi (1997; 2015) e Koch
(2011), para discussdes sobre a produgéo escrita; Rojo e Moura (2012), para discussdes sobre
estruturas gramaticais; Kleiman (2007), para letramento da lingua materna e Bakhtin (1981),
para compreender a escrita como pratica dialdgica e social. Os resultados evidenciaram que,
embora o Curriculo Paulista afirme buscar a centralidade do estudante, com autonomia e
protagonismo, a escrita é predominantemente concebida como competéncia técnica, passivel
de mensuracdo e controle. A organizacdo das aprendizagens por habilidades codificadas,
associadas a objetos de conhecimento, reforca uma logica instrumental da linguagem, na qual
escrever se torna sinbnimo de demonstrar desempenho em relacdo a critérios previamente
estabelecidos. O Curriculo Paulista, ao se organizar em torno de dispositivos de controle e
mensuragdo, produz uma tensdo estrutural entre o discurso da formacao integral e a pratica de
um curriculo regulado pelo desempenho. A escrita, nesse modelo, tende a ser reduzida ao que
pode ser avaliado, esvaziando sua poténcia formativa, reflexiva e dialdgica, conforme enfatiza
Bakhtin (1981).

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular (BNCC); Competéncia Escritora; Ensino
Médio; Lingua Portuguesa.
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ABSTRACT

This dissertation presents the results of Master's research in Education developed within the
Postgraduate Program in Education at the State University of Mato Grosso do Sul
(PGDEU/UEMS), Paranaiba campus, in the research area of Language, Education and Culture.
The general objective of this investigation was to analyze the possibilities and/or impasses of
the curricular organization of the New High School in the State of S&o Paulo, based on the
National Common Curricular Base (BNCC), within the scope of the Portuguese Language
discipline, focusing on the development of writing proficiency among students in the third year
of this educational stage. The specific objectives were to present the framework of Brazilian
legislation up to the implementation of the BNCC and the New High School; to discuss the
development of writing competence in the school context of the third year of High School; to
reflect on the concept of competence in order to analyze the implications of the curricular
reform in the Portuguese Language component and its effects on the development of writing in
the Sdo Paulo state school system. This was a qualitative research study focused on analyzing
the teaching process based on the concept of competence established by the BNCC (Brazilian
National Curriculum Base). It sought to investigate how this concept was transposed and
implemented in the development of the S&o Paulo Curriculum, highlighting the implications of
this foundation for the guidelines for secondary education. The methodological procedures
chosen were a literature review and documentary research. The theoretical framework was
based on the concepts of Geraldi (1997; 2015), and Koch (2011) for discussions on written
production; Rojo and Moura (2012) for discussions on grammatical structures; Kleiman (2007)
for literacy in the mother tongue; and Bakhtin (1981) for understanding writing as a dialogical
and social practice. The results showed that, although the S&o Paulo Curriculum claims to seek
student-centeredness, with autonomy and protagonism, writing is predominantly conceived as
a technical competence, measurable and controllable. The organization of learning by codified
skills, associated with objects of knowledge, reinforces an instrumental logic of language, in
which writing becomes synonymous with demonstrating performance in relation to previously
established criteria. The Sdo Paulo Curriculum, by organizing itself around control and
measurement devices, produces a structural tension between the discourse of integral education
and the practice of a curriculum regulated by performance. Writing, in this model, tends to be
reduced to what can be evaluated, emptying its formative, reflective, and dialogical potential,
as emphasized by Bakhtin (1981).

Keywords: National Common Curriculum Base (BNCC); Writing Competence; High School;
Portuguese Language.
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APRESENTACAO

O que vocé quer ser quando crescer? A pergunta feita por minha professora primaria —
com quem mantinha uma relacdo de grande proximidade —, atravessou minha trajetdria antes
mesmo de eu compreender o que significava escolher uma profissédo. Ainda nos anos iniciais
da escolarizacgdo, quando cursava a 42 série do Ensino Fundamental (atual 3° ano), respondi sem
hesitar que queria ser professora. A reagdo veio em tom de brincadeira: “Sugiro que escolha
outra profissdo, afinal, vocé é inteligente”. Longe de provocar recuo, a observacdo funcionou
como uma confirmacao silenciosa de uma escolha que, mesmo de forma intuitiva, ja comecava
a se construir.

Na adolescéncia, escolhi cursar o Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento
do Magistério (CEFAM), o que representou o marco oficial do meu percurso docente. A partir
dessa formacao, atuei como professora alfabetizadora em rede particular de ensino, experiéncia
que marcou significativamente minha atua¢do como educadora e ampliou minha compreenséo
sobre 0s processos iniciais de leitura e de escrita. Ao longo dos anos, essa vivéncia reafirmou a
conviccdo de que, se fosse necessario escolher novamente, a docéncia continuaria sendo o
caminho profissional por mim eleito.

Ap0s a formacdo no magistério, cursei Letras — Portugués e Inglés, o que aprofundou
meu contato com os estudos da linguagem e com as praticas de ensino de Lingua Portuguesa.
Com a conclusdo da graduacdo, efetivei-me na rede estadual paulista como professora de
Lingua Portuguesa do Ensino Médio, fase que marcou a minha carreira profissional na educacéo
basica e 0 compromisso com o ensino da linguagem. Nesse periodo, busquei aprofundamento
tedrico por meio da especializacdo em Metodologia Didatica do Ensino Superior, mantendo
constante interesse pela formacdo continuada e pela reflexdo sobre as praticas pedagdgicas.

Desde esse periodo, o desejo de dar continuidade aos estudos académicos em nivel de
mestrado ja se fazia presente, inicialmente no campo da Linguistica. Esse interesse me levou a
cursar disciplinas como aluna especial na Universidade Estadual Paulista (Unesp), no curso de
Linguistica, e a participar do desenvolvimento de um projeto de pesquisa na area de
Terminologia, sob orientagdo da professora Dr?. Lidia Almeida Barros, voltado a elaboragéo de
um dicionério terminologico especifico paraa Embrapa. Embora esse projeto estivesse centrado
nos estudos lexicais e terminologicos, ele foi fundamental para a consolidagdo de uma postura
investigativa e para o fortalecimento do vinculo com a pesquisa académica.

Dois anos ap6s o trabalho em sala de aula, afastei-me da docéncia direta para assumir o

cargo de coordenadora pedagogica do Centro de Estudos de Linguas (CEL). Essa experiéncia
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ampliou minha atuac¢do no campo da educacdo linguistica e reforgou meu vinculo com o ensino
de linguas, area pela qual sempre mantive profundo interesse e envolvimento profissional.
Ainda assim, o afastamento da sala de aula fez emergir a falta da préatica docente, o que me
levou a iniciar, paralelamente, o trabalho com aulas de redacdo em um colégio particular.

Desde entdo, o desempenho apresentado pelos alunos — especialmente nas produgdes
exigidas em avaliacOes externas como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) — passou
a me causar inquietacdo, evidenciando fragilidades recorrentes no dominio da escrita e
suscitando questionamentos sobre 0s modos como a pratica da escrita vem sendo ensinada e
avaliada no contexto escolar.

O aprofundamento tedrico proporcionado por esta investigacdo, tornou possivel
compreender esse cenario de forma mais ampla, considerando a influéncia das politicas
educacionais, das diretrizes curriculares e dos critérios de avaliacdo que orientam o ensino e a
producdo escrita no contexto escolar.

Com o intuito de ampliar a formacé&o académica e aprofundar os estudos no campo das
linguas, em 2014 cursei a segunda graduacdo em Lingua Espanhola e suas Literaturas pela
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) na modalidade a distancia. Essa formacéo
contribuiu para o fortalecimento de uma préatica pedagdgica voltada ao ensino, ao curriculo e a
reflexdo sobre linguagem. O interesse pela continuidade nos estudos académicos ainda se fazia
presente; entretanto, circunstancias pessoais — como o0 casamento e a maternidade — conduziram
ao adiamento do ingresso no mestrado, sem que o projeto académico fosse abandonado. Com
0 passar dos anos e com as filhas ja crescidas, o desejo de retomar a trajetdria académica se
fortaleceu, culminando na decisdo de prestar o processo seletivo para o mestrado na area da
Educacao no ano de 2022.

Desde a elaboracdo do pré-projeto para o processo seletivo do mestrado, a inquietacéo
em torno do ensino da escrita ja se configurava como ponto de partida para um percurso de
descobertas tedricas e profissionais. Essa inquietacdo deu origem ao projeto de pesquisa
inicialmente intitulado “A BNCC e a escrita no Ensino Médio”, o qual buscava compreender
as orientacoOes curriculares para a formacéao do sujeito escritor. Em 15 de junho de 2022, obtive
resultado favoravel, marco que representa ndo apenas a continuidade da formagdo académica,
mas também a concretizagdo de um sonho cultivado ao longo de todo o percurso profissional.
No entanto, o jubilo pelo ingresso no mestrado foi acompanhado por um desafio inesperado: o
diagnostico de cancer de mama.

A noticia, que poderia ter sido motivo de adiamento da trajetoria académica, acabou por

ressignificar minha relacdo com o mestrado. Foi justamente a imersdo na pesquisa e 0
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compromisso com o projeto que me ofereceram as forcas necessarias para enfrentar o
tratamento. O foco nos estudos e nas reflexdes tedricas permitiu deslocar o olhar da patologia
para a construcdo do conhecimento, transformando a experiéncia académica em um espaco de
cura subjetiva.

A convivéncia académica, além de tornar a fase mais leve, possibilitou a realizacéo de
um intercambio na Universidade de Lisboa, etapa marcante da minha formagéo. A experiéncia
académica em Portugal ampliou meu repertério formativo e propiciou o encontro com o
professor Dr. Fabrizio Macagno, que manifestou interesse em pesquisadores brasileiros
dedicados ao estudo na area de formacao de professores e sugeriu a possibilidade de um futuro
doutorado em parceria entre as universidades. Essa experiéncia fortaleceu minha motivagéo
para dar continuidade a pesquisa e para planejar os proximos passos da caminhada académica.

Paralelamente a esse percurso formativo, os baixos indices de desempenho em redacao,
especialmente aqueles evidenciados nas avaliagdes externas — com destaque para 0 ENEM —
sempre me causaram incomodo e inquietacdo profissional. A recorréncia de dificuldades na
elaboracdo de textos argumentativos, na construcdo de teses e na mobilizacdo consciente da
linguagem passou a se configurar ndo apenas como um dado estatistico, mas como um problema
pedagdgico que atravessava minha pratica docente cotidiana. Esse cenario reforgou a
necessidade de investigar, de modo mais sistematico, as condi¢des de ensino da escrita no
Ensino Médio e os efeitos das orientacdes curriculares sobre a formacao do sujeito escritor.

Esta pesquisa, portanto, é o resultado de um percurso marcado pelo esforco e pelo
reconhecimento do papel da educacdo. Este trabalho representa a concretiza¢do de um projeto
muito importante para mim, pois entendo que o estudo €, em esséncia, 0 que possibilita a
mudanca de perspectiva. Mais do que uma etapa académica, esta dissertacdo € o registro de
uma fase em que o conhecimento foi aprimoramento e superacao. Espero que estas reflexdes
possam contribuir para o campo educacional, reafirmando o compromisso com um ensino que
transforme realidades e acreditando que, ao investir no ato de ensinar, estamos, de fato,

contribuindo para uma educagao mais humana.
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INTRODUCAO

A leitura e a escrita configuram-se como dimensdes essenciais da formacdo humana, na
medida em que contribuem para a humanizacéo de sujeitos historicamente situados, ou seja,
individuos que estdo inseridos em contextos sociais, culturais e histdricos especificos que
moldam suas experiéncias, valores e perspectivas. Esses processos de leitura e escrita Ihes
conferem condicdes de participacdo critica nas praticas sociais, entendidas como o0s espacos de
interacdo e producdo de sentido compartilhados na vida coletiva, como escola, trabalho e
comunidade. No que concerne a producao textual, os resultados de avaliagcdes externas de larga
escala, como 0 ENEM, tém apresentado, pela Sinopse Estatistica do Enem, baixos indices da
proficiéncia entre estudantes. Na edicdo de 2023, a proficiéncia média na redacao foi de 641,6
pontos, e apenas 60 participantes alcangaram a nota maxima (1000), dentre mais de 2,7 milhdes
de participantes, evidenciando dificuldades expressivas na competéncia escrita. J& em 2024,
embora a média tenha subido para 600 pontos, apenas 12 estudantes obtiveram mota maxima,
0 que confirma a necessidade de reflexdo sobre praticas pedagdgicas que fortalecam a escrita
na educacdo basica. (INEP, 2024a).

E nesse cenario que se insere a presente pesquisa, impulsionada por uma inquietacéo
construida ao longo da pratica docente e aprofundada no percurso formativo do mestrado.
Assim, este trabalho se apresenta como resultado de um compromisso académico e profissional
com a formacdo do sujeito escritor e com a reflexdo critica sobre as politicas e praticas que
orientam o ensino da linguagem na escola contemporanea.

Com vistas a situar esta investigacdo no campo das pesquisas ja na area da educacao,
realizou-se um mapeamento de estudos sobre o ensino da escrita no Ensino Médio,
considerando o periodo de 2020 a 2025, no site da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD)!, mantida pelo IBICT (Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e
Tecnologia); ela integra os sistemas de informacgéo de teses e de dissertacOes existentes nas
instituicOes de ensino e pesquisa do Brasil. Esse levantamento utilizou os descritores “BNCC”,
“Ensino Médio” e “Lingua Portuguesa”, os quais nortearam a busca e a sele¢do dos trabalhos
analisados, embora tenha sido identificada como dificuldade a recorrente auséncia desses trés
descritores de forma articulada em uma mesma dissertagdo, o0 que demandou a analise em

documentos distintos.

! Disponivel em: http://bdtd.ibict.br/vufind/. Acesso em: 20 jan. 2026.



http://bdtd.ibict.br/vufind/

19

O objetivo desse mapeamento consistiu em estabelecer dialogos entre o objeto cientifico
investigado e as producdes académicas ja consolidadas e em desenvolvimento acerca da mesma
tematica, ampliando o escopo analitico do estudo. Conforme assinalam Morosini e Fernandes
(2015), essa estratégia possibilita identificar abordagens recorrentes e perspectivas ainda pouco
exploradas, que podem se revelar inovadoras para novas investigacoes.

Nesse sentido, o dialogo com os estudos anteriores permitiu analisar os referenciais
tedricos mobilizados pelos pesquisadores, bem como a organizacdo e a estrutura das
dissertacdes académicas, contribuindo para o fortalecimento tedrico-metodologico do presente

trabalho. O levantamento resultou no Quadro 1:

Quadro 1 — Estudos encontrados na BDTD/IBICT

ANO PUBLICACAO AUTOR INSTITUIGAO - | TIPO
LOCAL PUBLICACAO

2020 Uma analise da BNCC na Area de Lingua Lidice Tiede UFSCar — Dissertacdo
Portuguesa a partir das contribuicdes de Fraga Sorocaba (SP)
Freire

2020 A politica curricular da BNCC e o Ensino Gessica Mayara UFPB — Jodo Dissertagédo
Médio — curriculo e contexto de Oliveira Souza | Pessoa (PB)

2021 O Podcast nas Aulas de Lingua Portuguesa: | Gabriela Pedroso | Unesp — Assis Dissertagédo
praticas de multiletramentos na escola Cardoso (SP)

2022 Cultura digital, ensino de Lingua Portuguesa | Maria Dnalda UFCG — Campina | Dissertacdo
e juventudes: a BNCC do Ensino Médio em | Pereira da Silva Grande (PB)
foco

2023 BNCC e PCNs de Lingua Portuguesa: uma Marina Unesp — Dissertacdo
analise do componente curricular no Ensino | Guimarées Araraquara (SP)
Médio Nascimento

2024 Letramentos Sociais e Lingua Portuguesa na | Icaro Guilherme UFOP — Ouro Dissertacédo
BNCC: politicas, concepcdes e repercussdes | Guerra Preto (MG)
para docentes do Ensino Médio

Fonte: a autora.

O mapeamento de estudos realizado reuniu seis dissertagdes que abordam, sob
diferentes perspectivas, a BNCC e 0 ensino de Lingua Portuguesa, com énfase no Ensino
Médio. De modo geral, os trabalhos analisados concentram-se na BNCC enquanto politica
curricular, discutindo as concepgdes tedrico-metodoldgicas, 0 ensino por competéncias e as
implicacdes do Novo Ensino Médio para o curriculo e para a formacdo dos estudantes. Outras

pesquisas dedicam-se as praticas de ensino de Lingua Portuguesa articuladas aos
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multiletramentos e as tecnologias digitais, investigando propostas pedagdgicas atentas ao
desenvolvimento da leitura, da escrita e da cultura digital no contexto escolar. Em conjunto,
essas dissertacdes indicam os principais objetos e enfoques investigados, permitindo situar esta
pesquisa no cenario académico e sinalizando a centralidade da escrita como elemento
estruturante da formac&o escolar no Ensino Médio.

As pesquisas elencadas no quadro evidenciam a centralidade da Base Nacional Comum
Curricular no debate contemporéaneo sobre o ensino de Lingua Portuguesa, especialmente no
contexto do Ensino Médio, ainda que sob diferentes enfoques tedricos e metodoldgicos. A
dissertacdo de Lidice Tiede Fraga (2020) propfe uma analise da BNCC a partir das
contribuicdes de Paulo Freire, problematizando as concepc¢des de linguagem e educacao
presentes no documento e evidenciando tensdes entre uma perspectiva reflexiva e a orientacdo
normativa da politica curricular.

De modo semelhante, Gessica Mayara de Oliveira Souza (2020) investiga a politica
curricular da BNCC no Ensino Médio, destacando as relagdes entre curriculo e contexto,
analisando os impactos das diretrizes na organizacdo do ensino, com énfase nas dimensdes
estruturais da reforma.

J& o estudo de Gabriela Pedroso Cardoso (2021) desloca o foco para as praticas
pedagogicas ao analisar o uso do podcast nas aulas de Lingua Portuguesa como estratégia de
promocdo de multiletramentos, evidenciando possibilidades de incorporacdo da cultura digital
no ensino.

Na mesma direcdo, Maria Dnalda Pereira da Silva (2022) discute as relacBes entre
cultura digital, juventude e ensino de Lingua Portuguesa, tomando a BNCC do Ensino Médio
como objeto de analise para compreender como 0s documentos abordam os letramentos.

Por sua vez, Marina Guimardes Nascimento (2023) realiza uma analise comparativa
entre a BNCC e os PCNs, buscando identificar continuidades e rupturas nas orientacfes
curriculares para o componente de Lingua Portuguesa no Ensino Médio.

Mais recentemente, icaro Guilherme Guerra (2024) investiga os letramentos sociais na
BNCC, analisando suas concepcgoes e as repercussdes para a pratica docente, especialmente no
que se refere a atuacdo dos professores frente as demandas do documento.

Em conjunto, essas pesquisas evidenciam uma preocupacgdo recorrente com as
concepcdes de linguagem, os deslocamentos da BNCC para o ensino de Lingua Portuguesa e
as transformacGes nas praticas pedagogicas. No entanto, observa-se que, embora abordem
aspectos relevantes como multiletramentos, cultura digital, politicas curriculares e formacéao

docente, tais estudos ndo se detém de modo especifico na anélise da escrita enquanto pratica
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discursiva, tampouco problematizam, de forma articulada, a relagédo entre a BNCC e sua
materializagdo em documentos curriculares estaduais.

Neste sentido, o presente estudo diferencia-se ao focalizar a competéncia escritora como
eixo de andlise, investigando ndo apenas a concepcdo de escrita presente na BNCC, mas
também seus desdobramentos no Curriculo Paulista do Ensino Médio. Ao articular analise
documental e reflexdo tedrica, esta pesquisa busca evidenciar as tensdes entre a perspectiva
discursiva anunciada nos documentos oficiais e as formas de sua operacionalizacéo curricular,
contribuindo, assim, para o aprofundamento das discussdes sobre o ensino da escrita no
contexto das politicas educacionais contemporaneas.

Nesse modo, o debate sobre a leitura e a escrita assume papel central no processo
formativo dos estudantes. De acordo com Dolz, Gagnon e Decandio (2010, p. 13), “aprender a
produzir uma diversidade de textos, respeitando as convencgdes da lingua e da comunicacéo, é
condicdo para integragdo na vida social e profissional”, cabendo a escola a responsabilidade
por esse ensino. No entanto, € importante considerar que o desenvolvimento dessas habilidades
também se apoia em competéncias linguisticas ja naturais aos falantes de Lingua Portuguesa,
que a escola contribui para ampliar, sistematizar e aprofundar. Assim, discutir o
desenvolvimento educacional no contexto da leitura e da escrita torna-se necessario, uma vez
que esses processos constituem a base para a construcdo do pensamento, para a organizagédo das
ideias e para a participacdo dos estudantes nas praticas sociais mediadas pela linguagem.

Os baixos indices apresentados pelos estudantes do Ensino Médio, etapa final da
Educacdo Basica, nas avaliacGes externas de leitura e de producao escrita, tanto no Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) quanto no ENEM, apontam para inimeros desafios
impostos pelo mundo contemporéneo a realidade do ensino. Segundo o SAEB 2023, a média
nacional de proficiéncia em leitura situou-se em 219 pontos (huma escala de 0 a 500), indicando
gue grande parte dos estudantes ndo alcanca niveis considerados adequados para a compreensao
critica de textos. No ENEM 2024, a média da redacdo foi de 660 pontos, e apenas 12
participantes obtiveram nota méxima (1000), evidenciando fragilidades na producdo e a
necessidade de estratégias pedagdgicas que fortalecam a leitura e a escrita na Educacdo Bésica
(INEP, 2025).

Esses desafios relacionam-se as transformacdes sociais, tecnologicas e culturais que
impactam diretamente as praticas pedagogicas, as formas de acesso ao conhecimento e 0
desenvolvimento da proficiéncia leitora e escritora, configurando-se como aspectos relevantes
para esta pesquisa. Nesse contexto, exige-se da escola a ressignificacdo dos métodos e dos

objetivos frente as novas demandas sociais, orientadas por uma perspectiva de formacgéo
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omnilateral, que compreenda o desenvolvimento integral do estudante em suas dimensdes
intelectual, social, cultural e humana, conforme defende Freire (1996, para quem a educacéo
deve promover a humanizacdo do sujeito, preparando-o para participar reflexivamente na vida
social e transformar a realidade. Essa exigéncia torna-se ainda mais significativa no Ensino
Médio, por constituir a etapa que encerra a Educacdo Basica, e também porque é nesse periodo
que os estudantes consolidam habilidades de linguagem essenciais para a interagéo social e para
0 exercicio da cidadania. O dominio da leitura e da escrita ndo se limita a aprendizagem de
conteddos escolares, mas permite ao estudante utilizar a linguagem como préatica social,
comunicando-se de forma critica, argumentativa e participativa nos diferentes contextos da vida
cotidiana e profissional, conforme defendem Bakhtin (1981) e Freire (1996). Para Bakhtin, toda
linguagem é dialdgica, situada em contextos histdricos, e so se realiza plenamente na interacdo
como os outros; para Freire, ler e escrever significa compreender e transformar o mundo,
articulando pensamento critico e ag&o social.

O trabalho com a producéo escrita, por exemplo, tem como finalidade formar escritores
capazes de produzir textos que atendam aos sete fatores de textualidade — coesdo, coeréncia,
intencionalidade, aceitabilidade, informatividade, situacionalidade e intertextualidade —
conforme propbem Robert-Alain de Beaugrande e Wolfgang Dressler (1981). Ja o trabalho com
a leitura possibilita ao estudante o desenvolvimento da autonomia intelectual e da leitura de
mundo, compreendida, conforme Paulo Freire (1989), como um processo indissociavel da
leitura da palavra e do mundo. Ao ampliar essa capacidade, o estudante passa a ler, a interpretar
e a produzir sentidos aos textos em diferentes contextos sociais, mobilizando estratégias que
atendem as demandas da vida cotidiana, académica e social.

Alcancar esses objetivos torna-se um desafio no processo de ensino/aprendizagem da
escrita, uma vez que pressupde compreendé-la para além da decodificacdo, ou seja,
memorizacdo de letras ou da simples combinacao de silabas para a formacéao de palavras. Trata-
se de um processo complexo, vinculado as concepcbes de linguagem, de ensino e de
aprendizagem que orientam os documentos oficiais e os projetos politico-pedagdgicos das
instituicOes escolares. Nesse sentido, refletir sobre o ensino da escrita implica considerar as
diretrizes curriculares e os referenciais normativos que organizam as praticas educativas,
entendendo que esses documentos expressam também escolhas e orientacdes de natureza
politica, e ndo apenas pedagogica (Apple, 2006).

No ambito da formacédo escolar dos estudantes, a leitura e a escrita sdo desenvolvidas
no contexto educacional em consonancia com o que se propde no curriculo, especialmente na

area de Linguagens. Nessa perspectiva, o letramento deve ser compreendido como uma pratica
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social, que ultrapassa o dominio técnico do codigo escrito e se relaciona aos usos da leitura e
da escrita em contextos social e historicamente situados, envolvendo a construcdo de sentidos,
de identidades e de relacbes de poder, conforme assinala Kleiman (2007). Desse modo, a leitura
e a escrita assumem um papel formativo que contribui para a participacdo dos estudantes nas
diferentes praticas sociais mediadas pela linguagem.

No que tange ao curriculo, foi aprovada a Resolugdo CNE n.° 2, de 22 de dezembro de
2017, que “institui e orienta a implementagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) a
ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e respectivas modalidades no ambito da
Educagdo Basica” (Brasil, 2017a, p. 1)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo
que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacédo Bésica,
de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educacgéo (PNE). (Brasil,
20173, p. 9).

Contudo, no que se refere ao curriculo do Ensino Médio — etapa educacional que
constitui o centro desta pesquisa — ocorreram mudancas significativas a partir da promulgacéo
da Lei n.° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdao Nacional (LDB) n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, promovendo uma
reorganizacao curricular dessa etapa da Educacdo Basica.

Mediante o exposto, esta pesquisa se propde a analisar esses documentos sob a
perspectiva da escrita como pratica social e discursiva, fundamentada na teoria de Bakhtin
(1981), que entende a linguagem como essencialmente dial6gica, situada em contextos
historicos e sociais, e realizada na interagcdo com os outros. Neste sentido, escrever ndo se limita
ao dominio técnico das convencgdes da lingua, mas envolve a construcdo de sentidos, a
articulacdo de ideias e a participacdo ativa dos estudantes em praticas comunicativas.

Mediante o exposto, esta pesquisa se propdes a analisar esses documentos sob a
perspectiva da escrita como préatica social e discursiva, buscando identificar as possibilidades e
0s impasses para 0 desenvolvimento da escrita no contexto das escolas publicas do estado de
Sdo Paulo. Do ponto de vista metodoldgico, trata-se de uma pesquisa sob a perspectiva
dialdgica, de natureza qualitativa, com abordagem documental e bibliografica, uma vez que se
propde a analisar documentos oficiais que orientam o Ensino Médio. O corpus da investigacao

é constituido pela Lei n.° 13.415/2017 (conhecida como “lei do Novo Ensino Médio”), pela
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BNCC e pelo Curriculo Paulista do Ensino Médio, especificamente no componente curricular
de Lingua Portuguesa.

O recorte desta pesquisa foca nas escolas publicas. Essa escolha justifica-se pelo fato de
a rede atender a maior parcela dos estudantes dessa etapa da educacdo basica no Brasil,
concentrando a maioria das matriculas do Ensino Médio, conforme dados do Censo da
Educacéo Basica (INEP, 2024b)?. Como explicado, a investigacdo tem origem na inquietagdo
acerca dos resultados das producdes escritas dos estudantes do Ensino Médio em avaliacdes de
larga escala, especialmente no que se refere ao desempenho em redacéo, o que suscita reflexdes
sobre 0 ensino da escrita nessa etapa da educacéo bésica e sobre as orientagdes curriculares que
fundamentam as préaticas pedagdgicas. Diante desse contexto, o objetivo geral desta pesquisa é
analisar dialogicamente se a BNCC e a organizacdo curricular do Novo Ensino Médio, tal como
se concretizam no Curriculo Paulista, apresentam possibilidades ou impasses para 0
desenvolvimento da escrita dos estudantes do Ensino Médio.

Como objetivos especificos temos 0s seguintes:

v" Investigar o desenvolvimento da competéncia escritora em ambito escolar, no contexto
da producéo de textos, para a formacao do estudante do Ensino Médio.

v Analisar, a partir da perspectiva da escrita como pratica social e dialdgica, as
implicagOes da alteracdo curricular do Novo Ensino Médio, na disciplina de Lingua
Portuguesa no que tange ao desenvolvimento da competéncia escritora no estado de Sao
Paulo.

A pesquisa tem como aporte tedrico os estudos de Bakhtin (2018), Cardoso (2003),
Koch (2009) e Geraldi (2002), que fundamentam as discussdes acerca da producao escrita sob
uma perspectiva dialégica, textual e discursiva; Rojo e Moura (2012), no que se refere as
reflexdes sobre as estruturas gramaticais no ensino de Lingua Portuguesa; e Kleiman (2007),
no campo do letramento da lingua materna. Tais referenciais possibilitam compreender a escrita
para além de uma dimensao técnica, orientando sua analise como pratica social e discursiva no
contexto escolar.

Esta dissertacdo esta organizada em trés capitulos: o primeiro aborda a legislacdo do
Ensino Médio no Brasil, discutindo os principais marcos legais e as transformac6es decorrentes
da implementacdo do Novo Ensino Médio; o segundo discute a leitura e a escrita como praticas
discursivas na formacdo critica do estudante, apresentando 0s pressupostos teoricos que

fundamentam a concepgéo de escrita adotada nesta pesquisa; e 0 terceiro, numa perspectiva

2 Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-
escolar. Acesso em: 15 abr. 2025.



https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar
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dialdgica, dedica-se a analise da organizacdo do ensino de Lingua Portuguesa no estado de S&o
Paulo, a partir das orientacbes da BNCC e da materializagdo no Curriculo Paulista,
problematizando se tais diretrizes apresentam possibilidades ou impasses para o
desenvolvimento da escrita no Ensino Médio. Por fim, é apresentada a conclusao, na qual se

retoma os objetivos do estudo e se discute as principais contribui¢fes da pesquisa.
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1 A LEGISLACAO DO ENSINO MEDIO NO BRASIL

A escolha do Ensino Médio como foco desta pesquisa justifica-se pela centralidade que
essa etapa ocupa na estrutura da educacdo basica brasileira, especialmente por concentrar
disputas historicas em torno das finalidades formativas, situando-se entre a formagao geral e as
demandas de preparacdo para o trabalho e para o Ensino Superior.

Apesar da relevancia, o Ensino Meédio tem ocupado historicamente pouco destaque no
campo das pesquisas académicas, quando comparado a Educacdo Infantil e ao Ensino
Fundamental, o que reforga a importancia de analises que contribuam para a compreensdo de
sua trajetoria legislativa e de suas reformulagdes ao longo do tempo (Dayrell, 2007; Krawczyk,
2011).

Nesse sentido, o exame da legislacdo permite compreender tensdes politicas,
econdmicas e sociais que atravessam a definicdo de sua funcdo social no contexto educacional

brasileiro.

1.1 Contextualizacdo historica

O Ensino Médio no Brasil passou por diversas transformacdes ao longo de sua trajetéria
historia, especialmente no que diz respeito a denominacao, as finalidades e ao publico a que se
destinava, em consonancia com as demandas econdmicas, sociais e politicas de cada periodo.
A andlise desse percurso permite compreender como as reformas educacionais e as
organizacOes institucionais contribuiram para a definicdo de sua fungdo social e para sua
consolidacdo como fase final da educacéo basica no contexto brasileiro.

Nesse sentido, é relevante analisar os acontecimentos relacionados a essa etapa
educacional e refletir sobre as reformas e mudancas que contribuiram para a formacéo histérica
da organizacéo, das finalidades formativas e da dimens&o social, permitindo compreender de
gue maneira o Ensino Médio se constituiu enquanto educacédo basica. Nesse processo, a propria
denominacdo “Ensino Médio” ndo se fazia presente no século XIX, uma vez que novas
designaces foram redefinidas ao longo do tempo e influenciaram a configuragéo que apresenta
na atualidade (Romanelli, 2010).

Desde o Brasil Col6nia (1500-1822), os fatores sociais, econdémicos e politicos
exerceram influéncia direta sobre a organizacéo da educacdo brasileira. A esse respeito, Saviani

(2007), em Historia das Ideias Pedagdgicas no Brasil, afirma que, durante o periodo colonial,
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a educacdo escolar assumiu um caréater seletivo, elitista e ndo universal, sendo concebido como
instrumento de disting&o social. A elite colonial destinava-se uma formagAo letrada e humanista,
centrada no ensino da retorica, da filosofia e da moral cristd, conhecimentos considerados
legitimos por possibilitarem o exercicio das funcdes administrativas, religiosas e de mando.

Essa perspectiva, segundo Romanelli (2010), atendia & necessidade de reproducéo da
estrutura social e politica da col6nia, uma vez que 0 acesso ao saber escolarizado operava como
mecanismo de manutencao dos privilégios da classe dominante, alinhando-se, aos interesses do
projeto colonizador portugués.

Em contrapartida, aos grupos socialmente subalternos — compostos principalmente por
indigenas, negros escravizados e populagdo pobre livre — era destinado um ensino restrito,
guando existente, marcado pela catequese, pela moral religiosa e pela disciplina, sem a
finalidade de promover uma formacéo intelectual ampla ou possibilitar mobilidade social
Saviani (2007).

Essa organizacdo do ensino esteve majoritariamente sob a responsabilidade da Igreja,
especialmente por jesuitas; nesse momento, a educacdo escolar integrou-se ao projeto
evangelizador e de controle social, estruturando-se de acordo com as hierarquias sociais da
coldnia. Assim, como destaca Saviani (2007), a educacdo ndo possuia carater universal nem se
orientava para a institucionalizacdo de uma formagao técnico-profissional, mantendo a maior
parte da populacdo a margem da escolarizacdo formal e do acesso ao conhecimento
sistematizado.

Com a independéncia do Brasil, durante o periodo Imperial (1822-1889), observa-se
uma ordenacdo do sistema educacional, que passou a assumir um carater mais formal, sobretudo
no que se refere a organizacdo do ensino secundério, destinado a formacdo da elite e a
preparacdo dos jovens para o0 ingresso no Ensino Superior. Segundo Saviani (2007), naquele
periodo, o ensino técnico-profissional ndo configurava como prioridade das autoridades
imperais, o que reforga a centralidade de um fundamento educativo sistematizado.

Nesse contexto, o0 Colégio Dom Pedro 11, criado em 1837, no Rio de Janeiro, consolidou-
se como a principal referéncia do ensino secundario no pais, sendo considerado o primeiro
colégio oficialmente instituido pelo Estado brasileiro, com organizacéo curricular regular, cuja
finalidade era a preparacdo académica. Essa analise indica que, apesar da formalizacdo do
sistema, 0 ensino secundario se organizava de forma estratificada, privilegiando a formagéo da
elite e preparando apenas 0s jovens que tinham acesso ao ensino superior, caracterizando-se
como um modelo educacional seletivo e excludente, conforme apontam estudos sobre a historia

da educacéo brasileira (Romanelli, 2010; Saviani, 2008).
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Com a Proclamacdo da Republica, em 1889, o objetivo do ensino secundério regular
continuava sendo a preparacdo para o ingresso ao nivel superior, preservando o carater seletivo.
No entanto, ao longo da Primeira Republica, diferentes correntes ideologicas e pedagdgicas
passaram a influenciar essa organizacdo, especialmente o positivismo, o liberalismo
republicano e o cientificismo, que orientaram as reformas educacionais do periodo (Saviani,
2007; Romanelli, 2010).

A reforma Benjamin Constant, implementada em 1890, expressou essas influéncias ao
promover alteracGes curriculares que ampliaram o espaco das disciplinas cientificas e técnicas,
em detrimento do predominio exclusivo do ensino classico-humanista, buscando adequar a
formacdo escolar aos ideais de ordem, progresso e racionalidade cientifica do novo regime.
Apesar dessas mudancas, a educacao permanecia restrita aos grandes centros urbanos e as elites
sociais, ndo sendo universalizada, o que mantinha a populacédo rural e os grupos populares a
margem da escolarizagéo formal (Saviani, 2007).

Dentro desse contexto, a educacgdo ainda mantinha um carater elitista, tanto pelo acesso
restrito as camadas socialmente privilegiadas quanto pela organizacgéo curricular e pedagogica
orientada por uma formacao académica seletiva. As reformas educacionais do periodo (como a
Benjamin Constant, que estipulou a duracdo de sete anos para a conclusdo do nivel secundério,
e a Jodo Luis Alves, em 1925, que reduziu esse periodo para cinco) mantiveram como objetivo
oficialmente expresso a preparacdo do estudante para o ingresso na universidade.

Durante o governo de Getulio Vargas, por meio do Decreto n.° 19.890, de 18 de abril
de 1931 (Brasil, 1931), instituiu-se a Reforma Francisco Campos, a qual promoveu mudancas
na estruturacdo do ensino secundario brasileiro, pois estabeleceu normas regulares relacionadas
a duracdo dos ciclos, seriacdo do curriculo e frequéncia obrigatéria. Essa reforma apresentou
impacto na organizacdo do Ensino Médio, pois foi a partir desse momento que 0 ensino
secundario adquiriu o carater de curso regular com normas padronizadas em todo territério
nacional.

Devido a fragilidade econémica que o pais enfrentava em decorréncia da crise do
capitalismo mundial, surgiram medidas reformistas que, segundo Dallabrida (2009, p. 185),
“procuravam produzir estudantes secundaristas, autorregulados e produtivos, em sintonia com
a sociedade disciplinar e capitalista que se consolidava, no Brasil, nos anos de 1930”. Assim, 0
sistema educacional brasileiro foi reorganizado, estabelecendo o ensino secundario com
duracdo de cinco anos, dividido em dois ciclos: ginasio e colégio.

A Era Vargas foi cenario de outras reformas significativas para o ensino secundario
brasileiro: por meio do Decreto n.° 4.244, de 9 de abril de 1942 (Brasil, 1942a), foi instituida a
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Lei Organica do Ensino Secundario. A partir dela, foram organizados os cursos colegiais,
divididos entre classico e cientifico, com trés anos de duragdo. Seu objetivo era preparar 0 aluno
para 0 ingresso em cursos superiores, a0 mesmo tempo em que se buscavam a formacéo cultural
geral e a constituicdo de uma elite intelectual adequada as demandas politicas e ideoldgicas do
Estado Novo.

Vale ressaltar que, nesse periodo, o ensino secundario ainda era oficialmente separado
do ensino técnico profissionalizante, tanto que foi promulgada a Lei Organica do Ensino
Industrial n.° 4.073/1942 (Brasil, 1942b), instituindo especificamente diretrizes para o ensino
profissional, o qual visava formar trabalhadores qualificados para atender a crescente demanda
industrial.

Sobre isso, Ciavatta e Ramos (2012, p. 14) afirmam:

Nos anos 1940, com a presenca forte dos empresarios que necessitavam de
trabalhadores adaptados ao espirito industrializante da época, as leis organicas do
ensino secundario, técnico-profissional (industrial, comercial, agricola), primério e
normal introduziram padrfes de organizacdo e disciplina do espirito fabril para o
fortalecimento da nacionalidade.

Desse modo, a andlise da estruturacdo do sistema educacional brasileiro aponta para
diferengas entre a educacdo destinada aos jovens das classes dominantes e aquela oferecida as
camadas populares. Estas ndo eram preparadas para 0s exames admissionais ao Ensino
Superior, atribuicdo do ensino secundario regular, enquanto os cursos profissionalizantes
assumiam um carater eminentemente terminal, restringindo as possiblidades de continuidade
dos estudos.

Sobre isso, Demerval Saviani, na obra Escola e Democracia (1983), destaca que: “A
organizacdo do ensino brasileiro tem sido pautada por um dualismo estrutural que separa a
formacdo das elites da educacao direcionada as camadas populares, reforcando a desigualdade
social e atendendo aos interesses do capitalismo” (Saviani, 1983, p. 54). Essa andlise indica que
a organizacao do ensino brasileiro ndo ocorreu de maneira uniforme, mas,sim, hierarquizada,
com énfase na preparacédo da classe dominante para fungdes académicas, enquanto grande parte
da populagdo permanecia & margem do acesso a educacao formal. Assim, o ensino secundario
consolidou-se historicamente como um espaco privilegiado, reproduzindo desigualdades
sociais e refletindo a articulagéo entre educacdo e interesses econémicos do pais.

A realidade social em que o Brasil estava inserido na década de 1940 impds a
necessidade do estabelecimento de mudangas na estrutura organica da educacao nacional. Com

a promulgacéo da Constituicdo de 1946, especificamente, no art. 168, ficou previsto, no plano
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legal, que seria necessario estabelecer uma legislacdo que regulamentasse de forma abrangente
todas as etapas da educacdo e a formacéo de professores (Brasil, 1946). Desse modo, 0 entéo
Ministro da Educacdo e Saude, Clemente Mariani, no ano de 1961, sob o governo do Presidente
Jodo Goulart, promulgou a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n.° 4.024,
de 20 de dezembro de 1961, estabelecendo diretrizes gerais para a educagédo infantil, o ensino
fundamental e médio, bem como a formacédo de docentes (Brasil, 1961).

A nova Lei 4.024/1961 alterou o nome Ensino Secundario para “Ensino Médio”, e
delineou novas caracteristicas para esse nivel de ensino, por exemplo, o estabelecimento da
duracdo de quatro anos, bem como a defini¢do dos contetidos a serem ministrados com énfase
na formac&o geral e humanistica. Nessa Lei, 0 art. 33 define que “a educacdo de grau médio,
em prosseguimento a ministrada na escola primaria, destina-se a formagdo do adolescente”,
excluindo, assim, a finalidade principal expressa nas outras leis ao tratar dessa etapa de ensino
como sendo preparar o0 sujeito para ingressar no Ensino Superior. Em seguida, o art. 34 inclui
como cursos de Ensino Médio os cursos secundarios, técnicos e pedagdgicos (Brasil, 1961).

E importante ressaltar que a Lei n.° 4024/1961 representou avancos no plano conceitual
e organizacional da educacgdo brasileira, ao redefinir a finalidade do entdo Ensino Meédio e
enfatizar a formacao geral do adolescente, superando, a0 menos no plano legal, a centralidade
exclusiva da preparagdo para o Ensino Superior (Saviani 2007; Romanelli, 2010). Contudo,
com o golpe militar de 1964, intensificaram-se a abertura do capital estrangeiro, a instalacéo de
multinacionais e os acordos firmados entre o Ministério da Educacdo (MEC) e organismos
internacionais, que passaram a orientar as reformas educacionais brasileiras segundo interesses
econdmicos e produtivos mais amplos (Saviani, 2008; Romanelli, 2010).

Nesse contexto, a educacdo escolar foi concebida como instrumento de
desenvolvimento econémico, de preparacao para o trabalho e de controle ideoldgico, ou seja,
como um meio de adequar os processos formativos aos interesses do capital e de difundir
valores alinhados a racionalidade empresarial, conforme analisa Freitas (2018). Desse modo, 0
acordo estabelecido entre Brasil e Estados Unidos, por meio do MEC e da Agéncia dos Estados
Unidos para o Desenvolvimento Internacional (USAID), orientou reformas em todos 0s niveis
de ensino sob forte influéncia de consultores norte-americanos (Saviani, 2008; Romanelli,
2010).

Sob essa perspectiva, em 1971, uma nova LDB foi sancionada pelo presidente militar
Emilio Médici. A Lei n.° 5.692/1971 fixou as diretrizes para o ensino de 1° e 2° graus,
instituindo a profissionalizac¢do universal e compulséria no ensino de 2° grau, visando a atender

a formacéo de mdo de obra qualificada para o0 mercado de trabalho. A legislagdo introduziu
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mudancas como a reducdo da duracdo do Ensino Médio para trés anos e uma abordagem
curricular mais flexivel.

O art. 1° dessa LDB estabeleceu que o ensino de 1° e 2° graus tinham como objetivo
geral assegurar ao educando uma formacdo direcionada ao desenvolvimento de suas
potencialidades, a qualificacdo para o trabalho e a preparacdo para o exercicio da cidadania
(Brasil, 1971). A formulacdo explicita uma concepcdo de educacdo escolar fortemente
orientada por pressupostos tecnicistas, ao vincular a formacgédo do estudante as demandas do
mercado de trabalho e a funcionalidade social do ensino. No que se refere especificamente ao

ensino de 2° grau, a referida lei define que:

[Art. 4°] § 3° Para o ensino de 2° grau, o Conselho Federal de Educagdo fixara, além
do nucleo comum, o minimo a ser exigido em cada habilitagdo profissional ou
conjunto de habilitagdes afins. [...]

Art. 5° § 1° Observadas as normas de cada sistema de ensino, o curriculo pleno tera
uma parte de educacéo geral e outra de formacéo especial, sendo organizado de modo
que:

a) no ensino de primeiro grau, a parte de educacdo geral seja exclusiva nas séries
iniciais e predominantes nas finais;

b) no ensino de segundo grau, predomine a parte de formag&o especial.

§ 2° A parte de formag&o especial de curriculo:

a) terd o objetivo de sondagem de aptiddes e iniciagdo para o trabalho, no ensino de
1° grau, e de habilitagdo profissional, no ensino de 2° grau;

b) serd4 fixada, quando se destina a iniciacdo e habilitagdo profissional, em
consonancia com as necessidades do mercado de trabalho local ou regional, a vista de
levantamentos periodicamente renovados.

Art. 6° As habilitagdes profissionais poderdo ser realizadas em regime de cooperacao
com as empresas. (Brasil, 1971, n.p.)

Desse modo, o ensino de 2° grau foi organizado a partir de um processo de
instrumentalizac&o da educacdo, entendido como a orientacdo da formacéo escolar para atender
as exigéncias do processo produtivo e do desenvolvimento econémico. Conforme analisa
Saviani (2008), a Lei n°5.692/1971 expressa a subordinacdo da educacdo aos interesses
produtivos, ao atribuir ao ensino de 2° grau uma funcdo eminentemente pratica e produtiva, em
detrimento de uma formacéo critica e reflexiva.

Importa destacar, ainda, que, nessa legislacdo, o segundo grau ndo era obrigatdrio, uma
vez que a compulsoriedade restringia-se ao ensino de 1° grau, o que contribuiu para a
manutencdo do caréater excludente dessa etapa educacional (Kuenzer, 2009). Ao se referir ao

foco profissional dado aos estudantes do Ensino Médio, a autora afirma:

Articulada ao modelo politico e econdmico da ditadura, a proposta de ensino médio
traduz pelo menos trés de seus caros objetivos:

- a contencdo da demanda de estudantes secundaristas ao ensino superior, que havia
marcado fortemente a organizacéao estudantil no final da década de 1960;



32

- a despolitizacdo do ensino secundario, por meio de um curriculo tecnicista;

- a preparacdo de forca-de-trabalho qualificada para atender as demandas do
desenvolvimento econdmico que se anunciava com o crescimento obtido no “tempo
do milagre”, o qual pretensamente anunciava o acesso do Brasil ao bloco do 1°
mundo; essas demandas eram marcadas pelo surgimento de empresas de grande e
médio porte, com organizacdo taylorista/fordista, producdo em massa de produtos
homogéneos, grandes plantas industriais, economia de escala, utilizacéo de tecnologia
intensiva de capital com base rigida, eletromecanica. (Kuenzer, 2009, p. 18)

Dessa maneira, 0 enfoque dado a profissionalizacdo dos jovens brasileiros justificava-
se pelo contexto da acelerada industrializacao na qual o Brasil estava inserido. A reorganizagédo
da educacdo brasileira ao longo do século XX expbe a permanéncia de uma logica que
subordina a formacdo escolar as demandas do sistema produtivo. No contexto da
industrializacdo acelerada das décadas de 1960 e 1970, o ensino secundario passou a ser
orientado para a formacéo de mao de obra especializada, estratégia que, conforme reconhecido
pelo préprio MEC, visava tanto a prepara¢do para 0s processos produtivos quanto a contengdo
da demanda pelo Ensino Superior, culminando na profissionalizagdo compulsoria instituida

naquele periodo (Brasil, 2002).

Nas décadas de 60 e 70, considerando o nivel de desenvolvimento da industrializacdo
na América Latina, a politica educacional vigente priorizou, como finalidade para o
ensino médio, a formacdo de especialistas capazes de dominar a utilizacdo de
maquinarias ou de dirigir processos de producdo. Esta tendéncia levou o Brasil, na
década de 70, a propor a profissionalizagdo compulsdria, estratégia que também
visava a diminuir a pressdo da demanda sobre o Ensino Superior. (Brasil, 2002, p. 5)

Essa racionalidade ndo se rompe nas décadas seguintes, sendo reatualizada sob a
hegemonia do neoliberalismo, especialmente a partir dos anos de 1990. Conforme analisa
Zanatta (2019), as reformas educacionais desse periodo, materializadas em documentos como
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) — que serdo discutidos mais adiante —, difundem
uma concepcao de educacdo em consonancia as politicas neoliberais, centradas na adaptacéao
ao mercado de trabalho e no esvaziamento da formacéo critica e emancipatoria.

Para compreender a emergéncia dessas reformas, é necessario retomar o contexto
politico e econdbmico que antecede 0s anos de 1990. Ele é marcado pela crise econdmica do
inicio da decada de 1980 e pelo processo de redemocratizagdo do pais. A recessdo econdmica,
aliada a mobilizacdo social pela ampliacdo de direitos e liberdades, impulsionou a construcéo
de uma identidade democrética, conforme analisam Saviani (2008) e outros estudiosos da
historia da educacéo brasileira, expressa, entre outros marcos, na luta pelas elei¢des diretas.

Nesse cenario, proclamou-se a Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil de 1988

(Brasil, 1988), que, em seus artigos 205 e 211, consagra a educagdo como “direito de todos e
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dever do Estado”, estabelecendo diretrizes para a organizacdo da educagéo nacional, inclusive
no que se refere ao Ensino Médio. A Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil (1988)
refere-se ao ensino da seguinte forma:

Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida

e incentivada com a colaboracgdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, Seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

[-]

Art. 208. O dever do Estado com a educacéo sera efetivado mediante a garantia de: |
— educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade propria. Il — Progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito;

[.-]

Art. 211. 83° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e médio.

8 4° Na organizagéo de seus sistemas de ensino, a Unido, os Estados, o Distrito Federal
e 0s Municipios definirdo formas de colaboracdo, de modo a assegurar a
universalizacdo do ensino obrigatorio. (Brasil, 1988, p. 124)

Nesse contexto, iniciaram-se 0s debates para a elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (Lei 9.393/96), fundamentada nos principios estabelecidos pela
Constituicdo de 1988, especialmente no que se refere ao direito a educacdo. A nova LDB
promoveu alteragdes em relagdo as versdes anteriores, como o incentivo a descentralizacéo da
gestdo escolar, a valorizacdo da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, e a reformulacgéo
do Ensino Médio, por meio da flexibilizacdo curricular e da diversificacdo das formas de
organizacao do curriculo, abrindo espaco para diferentes percursos formativos, posteriormente
sistematizados como itinerarios formativos. Assim, nota-se uma inflexdo na concep¢do de
curriculo rigidamente padronizado.

Esses principios de flexibilizacdo e diversificacdo curricular introduzidos pela
LDB/1996 articulam-se diretamente ao projeto educacional delineado pela prépria Lei, a qual,
em seu art. 3°, inciso VII, estabelece que a educacéo nacional deve orientar-se pela “gestdo
democrética do ensino publico, na forma desta Lei e da legislagdo dos sistemas de ensino”
(Brasil, 1996, p. 1), principio que confere maior autonomia as instituicbes escolares e aos
sistemas de ensino na organizagdo de seus curriculos.

Além disso, a LDB define como finalidade da educacdo o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho,
conforme disposto no Art. 2° (Brasil, 1996, p. 1). Esses fundamentos justificam a ampliacéo de
possibilidades formativas e a diversificacdo dos percursos educativos no Ensino Médio. Nesse

sentido, a flexibilizag&o curricular ndo se configura como um fim em sim mesma, mas como
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estratégia para ampliar as possibilidades formativas e para responder as diferentes demandas
sociais e educacionais.

No entanto, a0 mesmo tempo em que amplia a autonomia dos sistemas de ensino e
flexibiliza a organizacdo curricular, a LDB/1996 institui mecanismos nacionais de
planejamento e regulagdo, com o objetivo de assegurar unidade e coeréncia ao sistema
educacional brasileiro. A Lei atribui @ Unido a incumbéncia de elaborar o Plano Nacional de
Educacdo (PNE), conforme o art. 9° inciso IX, bem como prever a criacdo do Conselho
Nacional de Educacdo, 6rgdo de carater normativo, deliberativo e de supervisdo, com atuacéo
permanente (Brasil, 1996). Essas instancias cumprem a funcéo de articular a descentralizacdo
e a diversidade de percursos formativos com diretrizes nacionais comuns, garantindo a
efetivacdo dos principios da gestdo democratica, do direito a educacdo e das finalidades
formativas estabelecidas pela prépria LDB.

E nesse marco normativo que se insere a formulacdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN), concebidos como instrumentos de orientacdo curricular capazes de traduzir,
no plano pedagogico, as diretrizes gerais estabelecidas pela LDB/1996. Em 1997, foram
homologados os PCN voltados as séries iniciais do Ensino Fundamental (12 a 4? serie), durante
0 governo Fernando Henrique Cardoso, sob a gestdo do Ministro da Educacdo Paulo Renato
Souza. A versdo destinada as séries finais do Ensino Fundamental (52 a 82 série) foi publicada
em 1988, ampliando o alcance dos Parametros como referéncia nacional para a organizagao
curricular.

Em 1999, foram elaborados o Parametros Curriculares do Ensino Médio (PCNEM),
estruturados em quatro partes: a primeira apresenta as bases legais do documento e delineia a
proposta do denominado “Novo Ensino Médio”, enquanto as partes subsequentes organizam o
curriculo em quatro grandes areas do conhecimento — Linguagens, Codigos e suas Tecnologias;
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; e Matematica.

Conforme expresso no préoprio documento oficial dos PCN, a partir da década de 1980,
o Brasil passou a sofrer com os avancos tecnoldgicos provenientes da chamada Terceira
Revolugdo Técnico-Industrial, a qual provocou mudangas nas areas do conhecimento. Assim,
profissionais da Educacdo, embasados na LDB/1996, estabeleceram alguns dos principios

gerais para a reformulacéo do curriculo do Ensino Médio:

A formacdo do aluno deve ter como alvo principal a aquisicdo de conhecimentos
basicos, a preparacdo cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes tecnologias,
relativas as areas de atuacdo. Prop8e-se, no nivel do Ensino Médio, a formac&o geral,
em oposicao a formacdo especifica; o desenvolvimento de capacidades de pesquisar,
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buscar informacdes, analisa-las e seleciona-las; a capacidade de aprender, criar,
formular, ao invés do simples exercicio de memorizagao. (Brasil, 2000, p. 5)

A partir dessas diretrizes, os PCN concebem a formacéo geral do aluno do Ensino Médio
como um processo que ultrapassa a mera transmissdo de contetidos disciplinares. O documento
busca articular conhecimentos bésicos, preparacdo cientifica e dominio tecnoldgico ao
desenvolvimento de capacidades intelectuais mais amplas, como a pesquisa, a analise reflexiva
da informacéo e da aprendizagem. Essa concepcao, ao se contrapor a formacéo especifica e as
praticas pedagogicas centradas na memorizacao, expressa uma redefinicdo do papel do Ensino
Médio no ambito da Educacgéo Baésica.

No entanto, conforme problematizam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), a énfase em
capacidades cognitivas amplas e no uso de tecnologias, presente em documentos curriculares
dos anos de 1990 insere-se em um movimento de reconfiguracdo das finalidades da educacéo.
Esse movimento, posteriormente apropriado e sistematizado em politicas educacionais sob o
discurso das competéncias, seréd o objeto de analise ao longo deste trabalho. Nessa perspectiva,
ainda que os PCN ndo expressem integralmente essa ldgica, eles podem ser compreendidos
como parte de um processo historico que desloca a centralidade da educacdo da formacéo
humana integral para a preparacdo de sujeitos ajustaveis as demandas do mundo do trabalho.

De acordo com o documento oficial dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM), a fundamentacdo legal do Ensino Médio se dd com base na
LDB/1996, que organiza a educacdo basica em pré-escola, ensino fundamental e ensino médio.

O art. 4° dela estabelece que:

O dever do Estado com a educagdo escola publica sera efetivado mediante a garantia
de: | educagdo basica obrigatdria dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade,
organizada da seguinte forma: (Redagédo dada pela Lei n.° 12,796, de 2013)

a) Pré-escola: (Incluido pela Lei n.° 12.796, de 2013)

b) Ensino fundamental; (Incluido pela Lei n.° 12.796, de 2013)

c) Ensino médio. (Brasil,1996, p. 25)

E importante destacar que, na década de 1990, periodo de elaboracdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), o pais ndo assegurava a universalizacdo do acesso ao Ensino
Médio. Nesse contexto, frequentar e concluir essa etapa da educacgdo basica constituia um
desafio significativo para jovens brasileiros entre 15 e 17 anos (Brasil, 2000, p. 12). Esse
cenario insere-se em um contexto historico mais amplo, marcado pelo avan¢o da globalizacéo
e pela revolucdo tecnoldgica, que redefiniram as formas de socializagcdo, 0S processos
produtivos e as exigéncias de formacao escolar, intensificando as demandas pela escolarizacao

formal (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005).
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Embora essas transformagdes tenham impulsionado novas exigéncias educacionais, as
dificuldades de acesso e permanéncia no Ensino Médio persistem até os dias atuais,
condicionadas por fatores sociais, econdémicos e pelas préoprias desigualdades estruturais do
processo de globalizacdo, uma vez que novas formas de socializagdo e processos de producéo
foram implementadas. Nesse contexto, ja no final do século XX, como resposta a essas
demandas, foram elaborados os PCN para o Ensino Médio, como objetivo de orientar praticas

pedagdgicas mais alinhadas as novas exigéncias sociais e educacionais.

Considerando-se tal contexto, buscou-se construir novas alternativas de organizacao
curricular para o Ensino Médio comprometidas, de um lado, com o novo significado
do trabalho no contexto da globalizacdo e, de outro, com o sujeito ativo, a pessoa
humana que se apropriard desses conhecimentos para se aprimorar, como tal, no
mundo do trabalho e na prética social. H4, portanto, necessidade de se romper com
modelos tradicionais, para que se alcancem os objetivos propostos para o Ensino
Médio. (Brasil, 2000, p. 13)

Vale mencionar que, com 0 advento da LDB/1996, os profissionais da educacao
responsaveis pela elaboracdo dos PCN passam a inscrever a nogdo de competéncia como eixo
organizador do curriculo. Nos documentos, essa no¢do aparece associada a ideia de que a escola
deve promover o desenvolvimento de capacidades que permitam ao aluno mobilizar
conhecimentos em diferentes situa¢es, como se observa na orientacdo de que o ensino deve
favorecer a formacdo de sujeitos capazes de “utilizar diferentes linguagens — verbal,
matematica, grafica, plastica e corporal — como meio para produzir, expressar € comunicar suas
ideias” (Brasil, 1998, p.53). Nesse contexto, a competéncia pode ser compreendida, de forma
sintética, como capacidade de mobilizar conhecimentos habilidades e atitudes para agir de
maneira eficaz diante de interpretacdes no campo educacional. Conforme determinado no art.
26 da LDB (Brasil, 1996, p. 19):

Os curriculos da educagdo basica infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino,
em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos.
Assim, a logica de competéncia — cujo termo sera definido e melhor aprofundado no
capitulo Il desta dissertacdo — indicada nos documentos oficiais dos Parametros Curriculares
Nacionais, posteriormente, foi consolidada e expandida pela BNCC, tornando-se o principal

referencial para a formagé&o geral do Ensino Médio. No entanto, ao afirmar que competéncias
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servirdo como parametros para a avaliacdo da Educacdo Basica em nivel nacional (Brasil, 2000,
p. 17), o documento sinaliza a articulagdo entre curriculo e avaliag&o.

Essa vinculagéo confere a BNCC um carater regulador do ensino, na medida em que 0s
processos avaliativos em larga escala passam a induzir a organizacéo dos curriculos escolares
e a orientar as préaticas pedagogicas, fenébmeno que, segundo Freitas (2018), tende a produzir o
estreitamento curricular e priorizacdo dos contetdos passiveis de mensuracdo nos exames
nacionais. Assim, o curriculo deixa de se constituir apenas como orientacdo pedagogica e passa
a operar como mecanismo de controle e regulacdo do trabalho docente.

Na LDB/1996, o Ensino Medio passou a ter uma dura¢do minima de trés anos e com
finalidade de promover:

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

Il — a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condices
de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores;

111 — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina (Brasil,
1996, n.p.).

Como explicitado acima, as finalidades atribuidas ao Ensino Médio concentram-se,
sobretudo, no ingresso ao Ensino Superior e na preparagdo para o0 mundo do trabalho. Embora
o texto legal apresente, a primeira vista, uma formulacdo equilibrada entre formacéo humana e
preparacdo profissional, a énfase na adaptacdo com flexibilidade a novas condicdes de
ocupacdo pressupde uma concepcdo de educacdo alinhada as exigéncias do capitalismo
contemporaneo.

Nessa perspectiva, como aponta Ferretti (2018), politicas educacionais formuladas sob
essa logica tendem a priorizar a adequacdo do individuo as demandas do sistema produtivo,
restringindo o espaco destinado a uma formacdo orientada a compreensao critica dos processos
historicos, sociais e politicos que estruturam a realidade. Assim, essa leitura indica que a
formagé&o escolar passa a ser concebida prioritariamente como meio de adequacao funcional ao
mercado de trabalho, em detrimento de sua dimensdo formativa critica.

Inserida no contexto das transformagdes ocorridas a partir dos anos de 1990, essa
orientagcdo dialoga com a consolidagdo do neoliberalismo, que se expandiu para diferentes
esferas sociais, incluindo para a educagdo. Nesse cenario, as politicas educacionais passam a
ser mobilizadas como mecanismos de enfrentamento das crises do capitalismo, atribuindo a

formacéo escolar o papel de ajustar os individuos as novas demandas do sistema produtivo.
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Conforme argumenta Ferretti (2018), esse direcionamento empobrece a formagéo escolar ao
reduzir seu potencial critico e ao reforcar a centralidade da empregabilidade e da adaptacdo
como objetivos do Ensino Médio. Esse diagnostico pressupde que, no interior da perspectiva
neoliberal, a educacédo passa a ser concebida como instrumento estratégico de gestdo das crises
do capitalismo, subordinando seus objetivos pedagdgicos as exigéncias de eficiéncia,
produtividade e empregabilidade, o que redefine o préprio sentido publico do Ensino Médio.
Em consonancia a esse movimento, os Parametros Curriculares Nacionais para o0 Ensino
Médio, publicados em 1999, explicitam de modo mais sistematico a orientacdo curricular

assumida para essa etapa da educacgdo bésica e anunciam que:

O Ensino Médio no Brasil esta mudando. A consolidagdo do Estado democratico, as
novas tecnologias e as mudancas na producdo de bens, servicos e conhecimentos
exigem que a escola possibilite aos alunos integrarem-se a0 mundo contemporaneo
nas dimensdes fundamentais da cidadania e do trabalho. (Brasil, 1999, p. 5)

E possivel identificar, nesse discurso, um indicio de aproximacgdo entre a formagéo
escolar e as exigéncias do mercado de trabalho, a partir da énfase conferida as novas
tecnologias, as mudancas nos processos de producdo de bens, servigos e conhecimentos e a
necessidade de integracdo dos estudantes ao denominado “mundo contemporaneo”. Ao associar
explicitamente a finalidade do Ensino Médio as dimensfes da cidadania e do trabalho, os
PCNEM articulam a formacéo escolar as transformagdes da producdo capitalista, indicando a
centralidade do trabalho como principio orientador das competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas nessa etapa da educacdo basica.

Sob esse Vviés, as autoras Zank e Malanchen (2020, p. 143) afirmam que, nesse periodo
(final dos anos 1990), os PCNEM:

Estavam fundamentados em uma proposta que limitava o papel social da escola ao
atendimento das necessidades do setor produtivo. Ou seja, almejavam apenas as
expectativas, necessidades, habilidades e competéncias necessarias ao melhor
desempenho do egresso da educagdo basica ao mercado de trabalho.

Além do PCNEM, no ano de 2002, o MEC publicou orientagfes complementares por
meio do documento PCN+EM (Brasil, 2002), com o objetivo de aprofundar e esclarecer as
diretrizes ja apresentadas nos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Medio,
destinados a professores e gestores escolares. Segundo o documento, o Ensino Médio passa a
ser compreendido como a etapa responsavel por concluir a educagdo basica, superando a

concepgdo de que teria apenas um carater preparatdrio para 0 ensino superior ou estritamente
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profissionalizante (Brasil, 2002). Essa formulacdo indica a permanéncia da dualidade historica
que marca o0 Ensino Meédio brasileiro, tensionado entre formacdo propedéutica e
profissionalizante.

Mudangas introduzidas no ENEM, a partir de 2009, pelo MEC exerceram influéncia
significativa sobre o curriculo do Ensino Médio. Com base na Portaria n.° 109, de 27 de maio
de 2009 (Brasil, 2009), o exame passou a assumir funcdes de avaliacdo sistémica da qualidade
do Ensino Médio, certificadora de conclusdo dessa etapa de ensino e classificacao de candidatos
para 0 ingresso no ensino superior. A partir desse periodo, especialmente com a criacdo do
sistema de Selecdo Unificado (Sisu), 0 ENEM consolidou-se como principal mecanismo de
acesso as instituicdes publicas de ensino superior. Essa reconfiguracdo contribuiu para que o
exame se tornasse um elemento central na organizacgéo curricular das escolas de nivel médio,
levando muitas instituicGes a orientarem suas praticas pedagogicas para a obtencao de melhores
resultados na avaliacéo.

Além dessas iniciativas, programas como o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI)
(2009) e o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNFEM,2013) promoveram
mudancgas no cenario do Ensino Médio ndo profissionalizante. Em conjunto, essas acfes
consolidaram uma politica de redesenho curricular fundamentada na flexibilizagdo da
organizacdo escolar e no fortalecimento da formacgdo continuada dos docentes. Conforme
analisa Ramos (2011), o ProEMI previa repasse de apoio técnico e financeiro aos sistemas
estaduais de ensino, por meio da selecdo de propostas e da execucdo direta ou descentralizada
de recursos, com vistas a implementacao das mudancas curriculares propostas.

Em 2014, o MEC publicou o Plano Nacional de Educacdo PNE, instituido pela Lei n°
13.005/2014, o qual estabelece vinte metas para a melhoria da qualidade da Educacéo Basica
no periodo de 2014 a 2024. Sua elaboracéo resultou de um processo amplo de debate pablico,
envolvendo a participacdo de diferentes setores da sociedade civil, especialistas e profissionais
da educacdo, especialmente por meio das Conferéncias Nacionais de Educa¢do (CONAE), além
de sua tramitacdo no Congresso Nacional. No &mbito do Ensino Médio, a Meta 3 previa a
universalizacdo do atendimento escolar da populagdo de 15 a 17 anos e a ampliagéo da taxa
liquida de matriculas para 85% até o final da vigéncia do Plano (Brasil, 2014).

Para fundamentar essa meta, o proprio PNE apresenta um diagnéstico da situacéo
educacional anterior a sua promulgacdo. Com base em dados referentes a 2013, apenas 17,3%
dos estudantes concluintes do Ensino Fundamental efetivaram matricula no Ensino Médio,
revelando um problema de acesso e permanéncia nessa etapa da educagdo basica. Diante desse

quadro, o Plano propde a adocéo de estratégias voltadas a reestruturacdo do Ensino Médio, com
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vistas & ampliacdo do acesso, a melhoria das condicdes de oferta e a diversidade das praticas

pedagogicas, entre as quais se destaca a seguinte estratégia:

Institucionalizar programa nacional de renovagao do ensino médio, a fim de incentivar
praticas pedagdgicas com abordagens interdisciplinares estruturadas pela relacéo
entre teoria e pratica, por meio de curriculos escolares que organizem, de maneira
flexivel e diversificada, contetdos obrigatdrios e eletivos articulados em dimensGes
como ciéncia, trabalho, linguagens, tecnologia, cultura e esporte, garantindo-se a
aquisicdo de equipamentos e laboratdrios, a producdo de material didatico especifico,
a formacdo continuada de professores e a articulagdo com instituicdes académicas,
esportivas e culturais. (Brasil, 2014, p. 22)

Nesse sentido, o Plano Nacional de Educacao também atribuiu centralidade a qualidade
da educacdo bésica, aspecto explicitado na Meta 7, que tem como objetivo fomentar a melhoria
do fluxo escolar e da aprendizagem em todas as etapas e modalidades de ensino. Para a
consecucdo dessa meta, 0 PNE estabelece 36 estratégias, entre as quais se destaca a 7.1, pela
relevancia para a organizacao curricular em ambito nacional, ao prever a definicéo de diretrizes
pedagogicas comuns e a implantacdo de uma base nacional de referéncia para os curriculos da

educacao de qualidade da educacgdo béasica, conforme expresso a seguir:

[...] estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagogicas para a educacdo bésica e a base nacional comum dos curriculos, com
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos para cada ano do
ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e local;
(Brasil, 2014, p.61).

Diante do exposto, é possivel observar que o PNE prop6s acdes voltadas ao Ensino
Médio que visem ampliar 0 acesso, a permanéncia e o desenvolvimento dos estudantes restritos,
sobretudo, as dimensdes cognitiva e instrumental, e regulado por metas, indicadores e processos
avaliativos de larga escala. Esse entendimento de desenvolvimento aproxima-se do que
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) classificam como uma concepcao de formacdo vinculada as
exigéncias de integracdo a sociedade e ao mundo do trabalho, de tal forma que a educacéo passa
a ser orientada pela Idgica da funcionalidade e da adaptacdo as transformacges produtivas.

Nessa perspectiva, ainda que o discurso oficial enfatize a melhoria da qualidade
educacional e o desenvolvimento dos estudantes, essa énfase se manifesta, nos documentos, por
meio da definicdo de metas quantitativas, da centralidade atribuida as competéncias e
habilidades e da valorizacdo de resultados em avaliacGes de larga escala, como indicadores de
qualidade. Dessa forma, essa racionalidade tende a ser compreendida de modo instrumental,
voltada a aquisicdo de competéncias e habilidades, em detrimento de uma formacdo mais

ampla, reflexiva e emancipatoria.
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1.2 A BNCC e o Novo Ensino Médio

Em 2017, o Brasil empreendeu uma reforma curricular de grande impacto para a
organizacdo da Educacédo Basica e, em especial, do Ensino Médio, na medida em que institui a
BNCC como normativa e de carater obrigatorio para a definicdo dos curriculos de todo pais. O
documento tem como objetivo homogeneizar as aprendizagens por meio do desenvolvimento
de competéncias e de habilidades, o que j& havia sido preconizado na LDB/1996.

Embora a Lei ndo utilize explicitamente o termo “competéncia”, ela apresenta principios
que se alinham a essa perspectiva ao definir, no art. 35, inciso I, a preparacdo do estudante para
o trabalho, para a cidadania e para a adaptacao a diferentes contextos formativos e ocupacionais,
como a insercdo no mercado de trabalho, a atuacdo em diferentes areas profissionais e a
continuidade de estudos em cursos técnicos ou de ensino superior.

Dessa forma, a BNCC retoma e sistematiza orientacbes ja presentes na legislacdo
educacional, consolidando as demandas sociais e produtivas contemporaneas.

Além disso, o documento prevé o alinhamento de politicas de formacdo inicial e
continuada de professores, a avaliacdo das aprendizagens, o financiamento e a producao de
materiais didaticos a Base Nacional Comum Curricular. Contudo, é significativo que, na
primeira versdao da BNCC, tenham sido contempladas apenas as etapas da Educacdo Infantil e
do Ensino Fundamental, ficando o Ensino Médio excluido desse processo.

A aprovacdo da BNCC especifica para o Ensino Médio somente ao final de 2018 nao se
explica apenas por questdes técnicas ou administrativas, mas revela as tensfes e disputas
politico-curriculares que marcam a definicdo das finalidades formativas dessa etapa da
Educacdo Bésica. Trata-se de um momento em que a discussdo sobre curriculo se entrelaca a
implementacdo da reforma do Ensino Médio (Lei n°13.415/2017), intensificando os embates
em torno da flexibilizacdo curricular, da centralidade das competéncias e da relacdo entre
formacéo escolar e mundo do trabalho.

Nesse contexto, as reflex6es de Macedo (2018) contribuem para compreender o carater
controverso da BNCC enquanto politica curricular. Ao problematizar a afirmacéo recorrente de
que “a base ¢ a base”, a autora questiona a pretensa neutralidade e naturalizagdo desse
documento, argumentando que a BNCC tende a reduzir o curriculo a um conjunto minimo de
aprendizagens essenciais, subordinadas a uma ldgica de padronizagéao e controle.

Para Macedo (2018), ao deslocar o debate curricular para 0 campo das competéncias e

dos resultados mensuraveis, a Base corre o risco de esvaziar o curriculo como espaco de disputa
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pedagogica, cultural e politica, limitando a autonomia das escolas e dos professores. Assim, a
aprovacdo tardia da BNCC do Ensino Médio pode ser interpretada como expressdo dessas
resisténcias e controvérsias, evidenciando que a definicdo de um curriculo nacional comum
para essa etapa envolve ndo apenas decisdes técnicas, mas escolhas politicas sobre o tipo de
formag&o que se pretende assegurar aos jovens brasileiros.

Desse modo, a cronologia da BNCC do Ensino Médio adquire significado analitico ao
revelar as disputas em torno da concepc¢do de curriculo e de formacdo escolar. A luz das
contribuicdes de Macedo (2018), compreende-se que a BNCC ndo deve ser analisada apenas
como instrumento de organizagdo curricular, mas como parte de um projeto educacional que
redefine o papel da escola, tensionando a relagcdo entre padronizacdo, avaliacdo e formacéo do
estudante. Essa leitura reforca a necessidade de problematizar os limites e as implicacGes dessa
politica curricular para o Ensino Médio, especialmente no que se refere a formacéo integral e
ao papel social da educacao.

A BNCC do Ensino Médio incorpora as alteragBes significativas na organizacao
curricular dessa etapa, entre as quais se destacam a ampliacdo da carga horaria, a instituicdo
dos itinerarios formativos como eixo estruturante do curriculo e a manutencdo de Matematica
e Lingua Portuguesa como os Unicos componentes obrigatérios ao longo de toda a etapa. Essa
configuracdo tem sido alvo de criticas no campo educacional, uma vez que, como argumenta
Ferretti (2018), a centralidade conferida a Lingua Portuguesa e a Matematica relaciona-se
diretamente a valorizacdo das avaliacdes de larga escala, como Pisa, cujos indicadores se
concentram nessas areas.

Para o autor, embora esses componentes sejam fundamentais no processo educativo, sua
priorizacdo conduz ao empobrecimento da formac&o dos estudantes e ao esvaziamento de areas
fundamentais, especialmente das Ciéncias Humanas. Ferreti (2018) destaca, ainda, que tanto a
reforma do Novo Ensino Médio quanto a BNCC expressam uma orientacdo fortemente alinhada
a interesses empresariais, ao defenderem a flexibilizacdo curricular e uma formacao de carater
predominantemente instrumental.

A partir dessa perspectiva, defende-se, nesta dissertacdo, que esse modelo curricular
favorece a consolidagdo de uma concepcéo de educacgdo subordinada as exigéncias do mercado,
comprometendo a formacao integral dos estudantes e fragilizando o papel critico e socialmente
referenciado da escola.

No que se refere 8 BNCC, essa concepgdo é reafirmada ja em sua introdugdo, no item
“O fundamento pedagogico da BNCC”, ao destacar o desenvolvimento de competéncias como

eixo orientador da organizagéo curricular. Esse enfoque insere-se em um debate pedagogico e
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social mais amplo e dialoga diretamente com as diretrizes adotadas por organismos
internacionais, especialmente aquelas formuladas no ambito das avaliagbes educacionais em
larga escala.

Nesse sentido, o proprio documento reconhece a influéncia das orientagdes da
Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), responsavel pelo
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa), bem como da Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), que institui o Laboratorio Latino-

Americano de Avaliacdo da Qualidade para a América Latina (LLECE).

E esse também o enfoque adotado nas avalicBes internacionais da Organizagio para a
Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés) e da Organizacéo das
Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em Inglés),
que instituiu o Laboratorio Latino-americano de avaliacdo da Qualidade da Educacédo
para a América Latina (LLECE). (Brasil, 2017, p. 13)

Assim, 0 que se tem como desenvolvimento de competéncias apresenta com clareza o
que os alunos devem “saber” e o que devem “‘saber fazer”, sendo, ambos, principios condutores
dos conteldos minimos a serem aprendidos por todos os estudantes brasileiros.

Essas transformacdes evidenciam a evolugdo do Ensino Médio no Brasil, desde sua
origem, centrada na formacdo elitista, até as mudancas mais recentes, visando torna-lo mais
inclusivo e alinhado as demandas contemporaneas. Contudo, é importante destacar que, apesar
das mudangas, o sistema educacional brasileiro enfrenta desafios e discussdes sobre as novas

reformas e os impactos que elas geram na qualidade e na equidade do Ensino Médio.

1.3 O Novo Ensino Médio e a Lei n.° 13.415/2017

Com o argumento de resolver problemas associados ao Ensino Médio — como evasao
escolar, baixa atratividade dessa etapa e a suposta desconexdo entre escola e 0 mundo do
trabalho —, 0 Governo Federal encaminhou ao Congresso Nacional um conjunto de diretrizes
que resultou na sancédo da Lei n.° 13.415/2017. Essa legislacéo instituiu uma ampla reforma do
Ensino Médio, cujas mudangas passaram a ser implementadas a partir de 2018, alterando a
organizacdo curricular, a carga horéria, o financiamento e os requisitos para o exercicio da
docéncia.

A referida lei promoveu alteragdes na LDB/1996 e na legislacdo que regulamenta o
Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos

Profissionais da Educacdo (Fundeb), além de instituir a Politica de Fomento a Implementagéo
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de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Tais medidas, embora apresentadas sob o
discurso da modernizacdo e da ampliacdo de oportunidades, inscrevem-se em disputas em torno
dos sentidos atribuidos ao curriculo e a propria funcdo social da escola. Nessa direcdo, a
compreensdo do curriculo como campo de disputas encontra respaldo na leitura de Silva (2010),
para quem o texto curricular opera como um fetiche, isto €, como um objeto investido de uma
aparéncia de neutralidade que dissimula escolhas politicas e culturais.

Nesse contexto, Silva e Scheibe (2017, p. 21) assinalam que as disputas em torno do
Ensino Médio ndo constituem um fenbmeno recente, mas resultam de um processo historico
que se intensificou nas Ultimas duas décadas, em meio a reformas orientadas pela
reconfiguracdo do papel do Estado na educacdo basica. Desse modo, a reforma do Ensino
Médio e a BNCC podem ser interpretadas ndo apenas como reorganizagdes técnicas, mas como
expressdes de um projeto educativo alinhado a determinacdes econémicas e sociais,
materializadas, entre outros aspectos, na flexibilizac&o curricular, no incentivo a parcerias com
0 setor privado e na centralidade atribuida as competéncias e a formacéo profissional.

No plano teorico do curriculo, as contribui¢cdes de Silva (2010) permitem aprofundar
essa analise ao conceber o curriculo como um artefato cultural e politico, historicamente situado
e socialmente produzido. Quando aplicado a reforma do Ensino Médio, essa leitura evidencia
que a flexibilizacdo curricular e a centralidade conferida aos itinerarios formativos nao
representam apenas uma reorganizacdo pedagOgica, mas expressam uma determinada
concepcao de formacdo, que pode ser compreendida como uma formacdo de carater
instrumental e pragmatico, orientada prioritariamente para o desenvolvimento de competéncias
e habilidades vinculadas as demandas do mercado de trabalho. Tal perspectiva desloca o foco
da formacdo integral para a preparacdo funcional dos estudantes, privilegiando saberes
considerados Uteis e imediatamente aplicaveis no contexto produtivo. Como adverte Silva
(2010), o curriculo opera como um espaco de selecdo, de hierarquizacdo e de legitimacéo de
determinados saberes, processo permeado por relagdes de poder e de interesses sociais, 0 que
afasta qualquer pretensao de neutralidade no ambito das politicas curriculares.

Essa interpretacdo encontra respaldo na andlise desenvolvida por Oliveria (2019), ao
examinar a reforma do Ensino Médio e sua articulagdo com a BNCC. Segundo a autora, 0
discurso oficial da reforma enfatiza a ampliacdo das escolhas dos estudantes, porém,
desconsidera as desigualdades estruturais das redes publicas de ensino. Conforme aponta
Oliveira (2019), a flexibilizag&o curricular introduzida pela reforma do Ensino Médio ndo se

efetiva de maneira equitativa, uma vez que as possibilidades concretas de escolha dos
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estudantes sdo determinadas pelas condi¢cGes materiais, estruturais e institucionais das escolas,
0 que tende a aprofundar desigualdades educacionais ja existentes.

Além disso, a autora destaca que a reforma reforca uma logica de padronizacdo das
aprendizagens essenciais, fortemente articulada as avaliacdes de larga escala. Nesse contexto,
a nocdo de qualidade educacional passa a ser associada prioritariamente a resultados
mensuraveis e indicadores de desempenho, o que, conforme analisa Oliveira (2019), contribui
para a reducdo do processo educativo a quantitativos, enfraquecendo a perspectiva de uma
formacgédo ampla e socialmente referenciada.

Dessa forma, a reforma do Ensino Médio pode ser compreendida como parte de um
movimento mais amplo de reconfiguracdo do curriculo escolar, no qual se observa a priorizagdo
de saberes considerados funcionalmente relevantes e secundarizados de dimensdes formativas
voltadas a reflexdo, a compreensao historica da realidade social e a formacdo cidada. Essa
orientacdo redefine os sentidos do Ensino Médio publico, deslocando-o progressivamente de
um projeto de formacao geral para um modelo pautado pela adaptacéo e pela empregabilidade,

com impactos significativos sobre a experiéncia escolar dos jovens.

1.4 O novo Ensino Médio e a Pedagogia da Competéncia

O atual cenéario educacional brasileiro tem atribuido maior destaque a estruturacéo do
curriculo, especialmente a partir das discussdes em torno de estratégias metodoldgicas
orientadas pelo desenvolvimento de competéncias, intensificadas com a implementacdo da
BNCC. Destaca-se, ainda, que as competéncias constituem o foco das avaliagdes externas, de
modo que o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes passa a ser medido por indices
orientados por competéncias previamente prescritas. Nesse entendimento, o estudante
considerado competente € aquele capaz de mobilizar as habilidades determinadas pelo
curriculo, concepgdo que tende a reduzir o processo educativo a pardmetros de desempenho
mensuravel.

Nessa logica, a competéncia deixa de ser entendida apenas como nogéo pedagdgica e
passa a operar simultaneamente o curriculo e os processos avaliativos. E nesse enquadramento
que o termo competéncia, tal como formulado nos documentos oficiais, serd examinado nesta
secdo, tomando-se como referéncia seus fundamentos, sentidos e implicagcfes para a formacao
escolar. Para compreender a origem e a logica que sustentam essa formulacdo, torna-se
necessario situar o conceito para além do campo educacional, recuperando o contexto histérico

e produtivo em que ele se consolida.
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O vocabulario da competéncia ndao é recente, estando presente em formulagdes
anteriores vinculadas ao behaviorismo, especialmente nas proposic¢des de Skinner (1968), que
enfatizam o desempenho observavel, a mensuracdo de comportamento e a eficiéncia dos
processos de aprendizagem (Skinner, 1968).

No entanto, é a partir da década de 1970 que o conceito é ressignificado e adquire
centralidade no campo da gestdo do trabalho. Esse movimento relaciona-se com a crise do
modelo fordista de producdo e com 0s processos de reestruturacdo produtiva que, conforme
analisa Harvey (1992), instauram um regime de acumulacdo flexivel, demandando
trabalhadores mais adaptaveis, autbnomos e permanentemente responsaveis por sua
performance. Nesse contexto, a no¢do de competéncia consolida-se como instrumento de
regulacao do trabalho, deslocando o foco da qualidade formal para o desempenho individual,
conforme aponta Zarifian (2001). Trata-se, portanto, ndo da emergéncia do termo em sentido
estrito, mas da institucionalizac&o e hegemonizacao de um discurso que passa a orientar praticas
formativas e politicas educacionais, com implicagdes diretas para a redefini¢do dos sentidos da
formacéo escolar.

E justamente a forma como esse discurso se apresenta — frequentemente revestido de
um caréater inovador e de ruptura com préticas anteriores — que é problematizada por Sacristan
et al. (2011). Ao questionar o que efetivamente ha de novo na educacéo, o autor afirma que a
novidade ndo reside no simples aparecimento de termos ou na circulagdo de novas linguagens,
mas na capacidade de mudancas. Para Sacristan et al. (2011), o novo ndo se confunde com a
novidade ou com aquilo que se faz parecer novo, mas com o0 que € capaz de produzir
transformac0es duradouras na vida e na realidade social. Dessa forma, a ampla difuséo do termo
competéncia, sobretudo no &mbito educacional, tende a obscurecer a historicidade do conceito
e a reforcar a ideia de uma ruptura necessaria com o passado, legitimando sua adogdo como
imperativo formativo.

Sob esse aspecto, € importante ressaltar que o termo competéncia comegou a ser
amplamente utilizado na educacdo a partir das décadas de 1980 e 1990, especialmente com a
crescente énfase em reformas educacionais que buscavam alinhar a formacdo escolar as
necessidades do mercado de trabalho e da sociedade contemporénea. Essa mudancga foi
influenciada por vérias tendéncias globais, como a adocdo de curriculos baseados em
competéncias em diversos paises, com énfase no desenvolvimento de habilidades praticas.
Além disso, a crescente valorizagdo da mensuracdo de resultados educacionais contribuiu para
a consolidacdo desse modelo, privilegiando indicadores quantitativos de aprendizagem. Nesse

sentido, conforme apontam Dermeval Saviani (2008) e José Carlos Libaneo (2012), esse
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enfoque pode implicar uma reducéo da qualidade da educagéo, ao desconsiderar dimensdes
fundamentais do processo formativo, como o desenvolvimento reflexivo e integral dos
estudantes.

No Brasil, o termo ganhou destaque especialmente a partir da LDB de 1996 e dos PCN,
que introduziram uma abordagem mais centrada em competéncias na Educacdo Basica. A
BNCC consolidou ainda mais essa perspectiva, estruturando o curriculo escolar em torno de
competéncias essenciais para a formacao integral dos estudantes. Entretanto, a definicao do que
é tomado como essencial ndo se da de forma neutra ou consensual, mas resulta de disputas
politicas que orientam as diretrizes curriculares contemporaneas, suscitando a indagacao acerca
de a quem tais competéncias efetivamente servem. Nesse sentido, conforme aponta Michael
Apple, o curriculo escolar ndo é neutro, sendo atravessado por relacdes de poder e interesses
sociais que influenciam a selecdo e a organizacao dos conhecimentos considerados legitimos.

Quando se recorre a definicdo do termo competéncia, observa-se que seus sindnimos
carregam valor de positividade entendido aqui como a associagdo a atributos socialmente
valorizados, tais como eficiéncia, produtividade, capacidade de resolucdo de problemas e bom
desempenho. Essa carga valorativa contribui para que o termo seja amplamente aceito no
discurso educacional como algo desejavel e necessario. Contudo, apesar dessa aparéncia
positiva, o termo de revela-se conceitualmente amplo. No &mbito dos processos de ensino e de
aprendizagem, torna-se necessario problematizar o que efetivamente significa ser competente,
uma vez que a amplitude e a imprecisdo do termo tornam o ensino por competéncias um
processo complexo e potencialmente subjetivo, na medida em que diferentes interpretacdes por
parte dos docentes podem resultar em inconsisténcias e dificuldades na mensuracdo do
progresso dos estudantes de forma justa e precisa.

Ainda sob o prisma das competéncias mobilizado no documento da BNCC, observa-se
gue o conceito apresenta aproximacdes com formulagbes difundidas no campo educacional,
como as Perrenoud (1993). Para o autor, a competéncia ndo se confunde com o simples dominio
de contedidos — 0 “saber” entendido como acumulo de conhecimento —, mas refere-se a
capacidade de mobilizar, integrar e articular esses conhecimentos em situagdes concretas, o que
confere centralidade ao “saber fazer”. Nessa perspectiva, 0s saberes escolares adquirem sentido
na medida em que podem ser acionados em contextos especificos, sobretudo aqueles associados
a resolucdo de problema e a adaptacdo a diferentes situacdes. Esse deslocamento do “saber”
para o “saber fazer” atravessa o discurso das politicas curriculares contemporaneas e se
manifesta nas orientacdes que estruturam as aprendizagens propostas para o Ensino Médio,

sem, contudo, eliminar as tensdes entre formacao e operacionalizacdo do conhecimento.
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Essa perspectiva, entretanto, introduz uma reconfiguracdo importante no papel da
escola, uma vez que o conhecimento passa a ser valorizado prioritariamente por sua
funcionalidade e aplicabilidade. Como o préprio Perrenoud (1993) reconhece, essa concepgao
aproxima a instituicdo escolar das logicas do mundo do trabalho, que se apropria do conceito
de competéncia como forma de regular a formagédo dos sujeitos. Nesse movimento, a escola
tende a alinhar-se aos valores da economia de mercado sob o discurso da modernizagéo,
deslocando o ensino dos saberes historicamente sistematizados para praticas orientadas pela
resolucdo de problemas e pela adaptacéo a contextos variaveis.

Assim, a oposicao entre “saber” e “saber fazer” nao se apresenta como mera distingao
pedag6gica, mas como expressdo de um projeto formativo que redefine o lugar do
conhecimento escolar. Ao privilegiar o saber mobilizado em detrimento do saber reflexivo e
problematizador, corre-se o risco, conforme apontam analises do campo do curriculo (Silva,
2010; Macedo, 2018), de esvaziar a leitura e a escrita de sua dimensdo discursiva e historica,
reduzindo-as a competéncias operacionais voltadas a performance e a adequacdo a demandas
externas.

Nessa perspectiva, a BNCC é estruturada essencialmente em competéncias gerais,
responsaveis por guiarem o desenvolvimento escolar das criangas e dos jovens, desde a creche
até a etapa final da Educacéo Basica (Brasil, 2017). Analisam-se, assim, as dez competéncias
gerais que norteiam a Educacdo Basica e que direcionam as competéncias especificas de

linguagens e suas tecnologias para o Ensino Médio, sendo elas:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre 0 mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prdpria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflex@o, a anlise critica, & imaginagdo e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular e resolver problemas e
criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacBes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de préticas diversificadas da producdo artistico-
cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens
artisticas, matematicas e cientifica, para se expressar e partilhar informacdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender utilizar e criar tecnologias digitais de informacéo e comunicacao de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva.
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6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem entender as reacoes proprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacGes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em relacao
ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua satde fisica e emocional, compreendendo-
se na diversidade humana e reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com
autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacéo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinagdo, tomando decisdes com bases em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios. (Brasil, 2017, p. 26)

Ao analisar as dez competéncias propostas, é preciso considerar que a implementacdo
de um curriculo norteado por competéncias, quando ndo cuidadosamente planejada e executada,
pode desencadear desafios e potenciais armadilhas no processo educativo. Isso porque esse tipo
de ensino tende a enfatizar o desempenho e a eficiéncia como critérios centrais da
aprendizagem, aproximando-se de uma ldgica tecnicista que prioriza resultados operacionais
em detrimento da apropriacdo critica do conhecimento historicamente produzido.

Conforme argumenta Saviani (2008), abordagens educacionais que subordinam a
formacdo escolar a finalidades pragmaticas e instrumentais enfraquecem a func¢do social da
escola, reduzindo-a a um espaco de adaptacdo dos sujeitos as demandas imediatas da sociedade.
Nesse sentido, a centralidade conferida as competéncias pode favorecer a fragmentacdo dos
saberes e a responsabilizacdo individual do estudante por seu desempenho, sobretudo quando
associada a processos avaliativos padronizados.

A esse respeito, Saviani (2008) ainda contribuiu para o debate ao analisar as pedagogias
por competéncias no interior da historia das ideias no Brasil. Para o autor, o foco dessa
abordagem recai prioritariamente sobre o desenvolvimento de habilidades voltadas a adaptagéo
dos sujeitos, as exigéncias do mercado de trabalho e a gestdo das incertezas préprias da
sociedade capitalista contemporanea. Trata-se, segundo Saviani, de uma pedagogia de carater
pragmatico e adaptativo, que tende a se mostrar “domesticada” e insuficiente para a formagao
de uma consciéncia, uma vez que ndo problematiza as determinacdes estruturais dos impasses
sociais, limitando-se a preparar os individuos para se ajustarem a eles.

Diante deste cenario, compreende-se que a centralidade atribuida as competéncias no

ambito das politicas curriculares recentes ndo apenas redefine os objetivos da educacéo basica,
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mas também tensiona seu papel formativo, ao deslocar o foco da formacéo critica para a
adaptacéo funciona dos estudantes. Nesse sentido, torna-se fundamental retomar a centralidade
da leitura e da escrita como praticas discursivas, capazes de promover ndo apenas o dominio de
habilidades, mas a construcéo de sentidos, a reflexdo e a participacéao ativa dos sujeitos na vida

social. E a partir dessa perspectiva que se orienta a discussdo apresentada na se¢io seguinte.



o1

2 A LEITURA E A ESCRITA COMO PRATICAS DISCURSIVAS NA FORMACAO
CRITICA DO ESTUDANTE

Nesta secdo, discute-se o lugar da leitura e da escrita no Ensino Médio a partir de uma
perspectiva sociointeracionista, articulando fundamentos teéricos (Bakhtin, 2018; Geraldi,
2002; Orlandi, 2007; Cardoso, 2003; Koch, 2011) e a analise de politicas curriculares
contemporaneas, com énfase na BNCC e nas consequéncias da reorganizacdo do Ensino Médio.
Examina-se como a énfase em competéncias e habilidades reconfigura as préaticas de linguagens
escolares, suas tensdes em relacdo a formacdo critica dos estudantes e os efeitos avaliativos, em
especial por meio do ENEM. Por fim, problematiza-se a no¢éo de competéncia escritora e suas
implicacdes pedagogicas, apontando para a necessidade de praticas formativas que promovam

autoria e insercdo discursiva nos textos dos alunos.

2.1 As areas de linguagens no Ensino Médio

A discussdo sobre a leitura e a escrita no Ensino Médio exige considerar o modo como
os documentos curriculares oficiais concebem a linguagem, o ensino e a propria formacao do
estudante. Conforme aponta Cardoso (2003), a linguagem ndo se reduz a um conjunto de
habilidades técnicas ou instrumentais, mas constitui-se como pratica social historicamente
situada, por meio da qual os sujeitos produzem sentidos, constroem identidades e se posicionam
no mundo. Assim, a leitura e a escrita assumem um papel central na formacdo escolar na medida
em que possibilitam aos estudantes compreender criticamente a realidade social e intervir nela,
reconhecendo-se como sujeitos histéricos atravessados por discursos.

No &mbito das politicas curriculares, a BNCC organiza o Ensino Médio em continuidade
ao que foi proposto para a Educacdo Infantil e para ao Ensino Fundamental, estruturando-se a
partir do desenvolvimento de dez competéncias gerais da Educacéo Béasica. Essas competéncias
assumem o papel de orientar as aprendizagens consideradas, pelo documento, essenciais para
essa etapa de escolarizacdo, configurando-se como eixo na organizagéo curricular e nas praticas
pedagdgicas no Ensino Médio

A énfase atribuida a no¢do de competéncia ndo é neutra, mas se insere em um contexto
historico marcado por reformas educacionais em consonancia as transformacées do mundo do
trabalho. Ferretti (2002) assinala que esse enfoque retoma proposicdes ja presentes nas reformas
educacionais dos anos de 1990, vinculadas as demandas do setor empresarial e produtivo,

privilegiando o saber-fazer e a aplicagdo instrumental do conhecimento. Segundo o autor, ao
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subordinar a formac&o escolar a l6gica da empregabilidade e adaptacdo funcional, a pedagogia
das competéncias empobrece o0 processo educativo, uma vez que fragiliza o desenvolvimento
de uma compreensao ampla dos processos historicos, culturais e politicos que constituem a vida
social. Nesse movimento, a formacdo escolar passa a enfatizar o desempenho individual,
ocultando as determinacfes sociais, histdricas e materiais que permitem 0 acesso ao
conhecimento.

Essa l6gica manifesta-se de forma mais concreta no contexto da reforma do Ensino
Médio. Mercés e Lima (2020) analisam que a reorganizacdo curricular do Ensino Médio,
decorrente da reforma instituida pela Lei n° 13.415/2017, provoca mudangas fundamentais
sobre o trabalho docente e sobre o ensino. Ao estabelecer o direcionamento de flexibilizag&o
curricular — da qual os itinerarios formativos fazem parte — essa reforma intensifica processos
de (des)regulamentacdo da docéncia e de fragmentacdo dos percursos formativos. Para 0s
autores, essas reconfiguracdes reforcam a submissao da escola e da docéncia as demandas do
mercado de trabalho, fragilizando a formacdo pedagdgica no interior do Ensino Médio.

No que se refere a organizacdo curricular, a BNCC define que as aprendizagens
essenciais do Ensino Médio séo orientadas pelas dez competéncias gerais e estruturadas por
meio os itinerarios formativos: | — Linguagens e suas tecnologias; Il — Matematica e suas
Tecnologias; 111 — Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; IV — Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas; e V — Formacéo Técnica Profissional (Brasil, 2018). Esses itinerarios devem ser
organizados a partir de diferentes configurac@es curriculares, conforme o contexto local e as
possibilidades dos sistemas de ensino.

O documento também apresenta especificacbes para cada area do conhecimento,
estabelecendo aprendizagens consideradas minimas para cada etapa da Educacéo Bésica e para
cada componente curricular. O desenvolvimento dessas aprendizagens, segundo a BNCC, visa
ao fortalecimento das competéncias gerais (Brasil, 2018), e tais competéncias descrevem as
habilidades a serem desenvolvidas ao longo do Ensino Médio. A area de Linguagens, “atribui-
se a responsabilidade pela consolidacéo e aprofundamento das habilidades de uso e reflexdo
sobre as linguagens artisticas, corporais e verbais — orais, visuais-motoras como Libras, e
escritas” (Brasil, 2018, p. 482).

Observa-se, ainda, que o ensino de Lingua Portuguesa, conforme proposto pela BNCC,
organiza-se a partir da integracéo das diferentes linguagens em campos de atuacao social, como
campo da vida pessoal, das praticas de estudo e de pesquisa, do campo jornalistico-midiético,
da atuacdo na vida publica e do campo artistico. Essa organizagdo reforca a expectativa de que

o estudante se torne “competente” nos diversos dominios de uso da linguagem, o que, no
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interior do documento, se traduz na énfase sobre aquilo que o aluno deve “saber” e, sobretudo,
“saber fazer”.

Essa orientacdo dialoga com a concepcdo de competéncia formulada por Perrenoud
(1993), segundo a qual o conhecimento escolar adquire sentido na medida em que é mobilizado
em situacBes concretas, privilegiando a eficacia da agdo em contexto determinado. Essa
perspectiva sustenta uma concepcdo de ensino direcionada a formacéo de sujeitos capazes de
responder a exigéncias objetivas da sociedade atual, especialmente aquelas vinculadas ao
mercado do trabalho, uma vez que desloca o conhecimento e sua elaboracdo conceitual para
sua operacionalizacdo em situagdes praticas.

Sob esse viés, a leitura e a escrita passam a ser compreendidas como competéncias
funcionais que resolvem as demandas praticas, medem o desempenho e esvaziam o potencial
formativo. Tal reducdo distancia-se da concepc¢édo defendida por Cardoso (2003), para quem o
ensino da linguagem deve possibilitar ao estudante compreender os efeitos de sentido produzido
nos discursos, reconhecer as relagdes de poder que os atravessam e constituir-se como sujeito
critico e autbnomo no interior das préaticas sociais.

Nesse sentido, a BNCC apresenta-se como uma politica linguistica de Estado que, ao
normatizar competéncias e habilidades consideradas essenciais, prescreve modos especificos
de ensinar e de aprender, neste caso, lingua. Nessa dire¢do, Apple (2006) adverte que curriculos
fortemente prescritos tendem a operar como instrumentos de regulacdo da acdo docente e de
controle dos conhecimentos considerados legitimos.

Essa l6gica pode ser observada no proprio discurso da BNCC ao afirmar que o Ensino
Médio deve “atender as necessidades de formacdo geral indispensaveis ao exercicio da
cidadania e construir aprendizagens sintonizadas com as necessidades e 0s interesses dos
estudantes, e, também, com os desafios da sociedade contemporénea” (Brasil, 2018, p. 465).
Ao mesmo tempo, 0 documento sustenta que, para responder a tais exigéncias torna-se
“Imperativo repensar a organizagao curricular vigente”, considerada excessivamente
fragmentada e distante “das culturas juvenis, do mundo do trabalho e das dinamicas e questdes
sociais contemporaneas” (Brasil, 2018, p. 468).

Desse modo, observa-se que a BNCC prioriza as competéncias que visam a capacitacao
do sujeito para 0 mercado de trabalho. Embora o documento afirme a formacéo critica do
estudante, essa afirmativa ndo se sustenta quando analisada a partir de sua organizagdo
curricular e, sobretudo, de seus modos de implementacdo. A BNCC estabelece que o ensino
deve assegurar o desenvolvimento de competéncias que possibilitem aos estudantes “mobilizar

conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
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cotidiana, do exercicio da cidadania ¢ do mundo do trabalho” (BNCC, 2018), evidenciando a
centralidade da aplicagdo pratica do conhecimento. Além disso, ao enfatizar que o curriculo
deve ser orientado por competéncias e habilidades a serem desenvolvidas ao longo da
escolarizacdo, o documento refor¢a uma logica de operacionalizacdo do ensino. Nesse sentido,
como aponta Saviani (2008, p. 15), “quando 0 ensino se limita a procedimentos e técnicas
dissociadas da compreensao tedrica que lhes da sentido, a educacao passa a formar executores,
e ndo sujeitos capazes de compreender a realidade que produzem e reproduzem.

Assim, o desenvolvimento da criticidade aparece de modo secundario na BNCC, na
medida em que o documento organiza o curriculo a partir de competéncias e habilidades
descritas em termos de desempenho e aplicacdo. Ao definir competéncia como a mobilizagao
de conhecimentos para “resolver demandas complexas da vida cotidiana [...] e do mundo do
trabalho” (BNCC, 2018), a énfase recai sobre a utilizagdo pratica do conhecimento, ndo sobre
sua problematizacdo tedrica. Além disso, a estrutura normativa da BNCC, ao prescrever
habilidades especifica a serem desenvolvidas e avaliadas ao longo da escolarizacdo, orienta as
praticas pedagdgicas para o alcance de resultados mensuraveis, restringindo espacgos para a
reflexdo mais aprofundada. Nesse contexto, ao privilegiar habilidades passiveis de aplicacéo e
avaliacdo, o documento coloca em segundo plano o conhecimento linguistico em sua dimensao
discursiva, ainda que este seja fundamental para o desenvolvimento da escrita.

A proposta pedagdgica da BNCC pauta-se, portanto, no conceito de “competéncias”,
mencionado pela LDB/1996; assim, a BNCC pode ser compreendida como uma politica
linguistica, subsidiada pelo Estado, que impde a forma de como o ensino de lingua deve

acontecer. Nesse sentido, coadunamos com o pensamento de Orlandi (2007), ao propor que:

[...] ndo ha possibilidade de se ter lingua que nédo esteja j& afetada desde sempre pelo
politico. Uma lingua é um corpo simbélico-politico que faz parte das relagdes entre
sujeitos na sua vida social e histérica. Assim, quando pensamos em politica de linguas
ja pensamos de imediato nas formas sociais sendo significativas por e para sujeitos
histéricos e simbolicos, em suas formas de existéncia, de experiéncia no espaco
politico de seus sentidos. (Orlandi, 2007, p. 8)

Por sua vez, as habilidades, por estarem descritas em listas e serem definidas como as
“aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos estudantes” (Brasil, 2018, p. 29),
podem ser compreendidas como desdobramentos operacionais das competéncias, na medida
em que explicitam de forma detalhada o que deve ser ensinado e aprendido em cada etapa da
escolarizacdo. Desse modo, infere-se um paradoxo interno ao proprio documento, ao afirmar

como finalidade a formac&o integral do estudante e o desenvolvimento do “pleno exercicio da
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cidadania” (Brasil, 2028, p. 18), a0 mesmo tempo que busca esse objetivo por meio de um ensino
pautado na fragmentacdo das aprendizagens, decorrentes da énfase em habilidades
mensuraveis.

Nessa perspectiva, dialoga-se com Geraldi (2002), para quem o ensino da Lingua
Portuguesa deve priorizar o uso real da linguagem em contextos de interacdo e producao textual,
superando um modelo centrado apenas em contetidos metalinguisticos. A BNCC, por sua vez,
parece incorporar parcialmente essa reflexdo ao afirmar que o ensino de Lingua Portuguesa
deve considerar as praticas de linguagem em diferentes esferas sociais e promover 0 uso
significativo da lingua. Nesse sentido, o documento destaca que “as praticas de linguagem
contemporanea envolvem novos géneros e textos cada vez mais multissemiodticos e
multimidiaticos” (Brasil, 2017, p. 16), indicando a necessidade de um ensino voltado para o
uso social.

Contudo, esse deslocamento ndo elimina a centralidade da sistematizacdo de contetdos,
que passa a ser organizado por meio de habilidades e competéncias especificas, passiveis de
avaliacdo. Assim, embora a BNCC critique implicitamente um ensino exclusivamente
metalinguistico, ela o reinscreve sob uma ldgica normativa e operacional, articulada a
mensuracdo de desempenhos, 0 que tensiona a perspectiva defendida por Geraldi (2002).

Esse tensionamento j& havia sido apontado em analises anteriores sobre os documentos
oficiais do Ensino Médio. Jurado e Rojo (2006) destacam que, embora 0s textos normativos
enfatizem a leitura — e, de modo mais amplo, as praticas de linguagem — como praticas sociais
fundamentais para a formacdo critica do estudante, essas orientacGes frequentemente se
convertem, na pratica escolar, em atividades instrumentalizadas e descontextualizadas, voltadas
mais ao cumprimento de prescri¢des curriculares do que a construcdo efetiva de sentidos. Desse
modo, ainda que os documentos oficiais proclamem a centralidade do sujeito critico, observa-
se gque a légica do ensino por competéncias, ao priorizar habilidades praticas e aplicaveis,
sobretudo em consonancia com o mundo do trabalho, restringe o espaco destinado ao
aprofundamento conceitual e a reflexdo, ao reforcar mecanismos de controle curricular
(Ferretti, 2018).

A luz dessas andlises, é possivel compreender que o ensino de Lingua Portuguesa no
Ensino Médio se constitui como um campo atravessado por conflitos entre diferentes
concepcdes de linguagem, de sujeito e de formacdo. Os estudos de Jurado e Rojo (2006) e de
Ferretti (2018), ao evidenciarem o descompasso entre as orientagdes dos documentos oficiais e
sua materializacdo nas préaticas escolares, permitem avancar na compreensdo de que a

centralidade atribuida as praticas de linguagem nos discursos normativos nao se traduz,
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necessariamente, em experiéncias formativas voltadas a construcao de sentidos e a constituicdo
de sujeitos criticos. Nesse sentido, a presente pesquisa contribui ao explicitar como a logica das
competéncias, ao reorganizar o ensino em torno de habilidades mensuraveis, redefine os
préprios objetivos da leitura e da escrita na escola, deslocando-os de uma perspectiva discursiva
para uma orientacdo mais funcional e instrumental.

O paradoxo identificado ndo se limita ao plano das diretrizes curriculares, mas repercute
diretamente nos modos como as praticas de linguagem sao concebidas no interior da escola. Ao
reorganizar o ensino a partir de competéncias e habilidades orientadas por critérios de
aplicabilidade e mensuragdo, a BNCC redefine os sentidos atribuidos a leitura e a escrita no
Ensino Médio, preferindo instrumentos funcionais a préticas formativas discursivas. E nesse
aspecto que se torna necessario examinar, de maneira mais especifica, o lugar atribuido a
escrita, suas finalidades pedagdgicas e os efeitos dessa orientacdo curricular sobre a
constituicdo dos estudantes como sujeito do discurso, questdo que sera desenvolvida na secdo

seguinte.

2.2 A escrita do texto

A escrita, no campo do ensino de lingua, transcende a dimensdo técnica ou 0 mero
dominio de procedimentos formais; ela se constitui como préatica discursiva atravessada por
condicdes histdricas, sociais e ideoldgicas de producdo. Conforme discute Cardoso (2003),
ensinar a escrever implica considerar a linguagem como espaco de constituicdo do sujeito, no
qual os sentidos ndo sdo transparentes nem pré-existentes, mas se produzem na relacdo entre
sujeito, discurso e histéria. Assim, 0 ato de escrever ndo se resume na exteriorizacdo de
conteddos ja estabilizados, mas configura-se como um processo de significacdo em que o
sujeito se inscreve discursivamente, assume posi¢fes enunciativas e se relaciona com saberes
socialmente produzidos e ideologicamente marcados.

Essa compreensdo é aprofundada pelos estudos reunidos na parte 1V de O desejo da
teoria e a contingéncia da pratica, (Coracini; Betoldo, 2003), ao discutirem a falsa oposi¢do
entre teoria e pratica no ensino da escrita. Os autores apontam que toda pratica pedagdgica é
sustentada por concepgdes teoricas, ainda que ndo explicitadas, e que a escrita escolar se
constitui como espacgo de confronto entre a tentativa de controle normativo e a imprevisibilidade
do dizer. Desse modo, escrever ndo consiste apenas em aplicar regras ou a executar

procedimentos previamente definidos, mas implica lidar com a incompletude da linguagem,
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com a historicidade dos sentidos e com a singularidade do sujeito que escreve (Coracini;
Betoldo, 2003).

Nessa direcdo, a escrita pode ser compreendida como um gesto discursivo que articula
saberes linguisticos, experiéncias de leitura, memoria discursiva e posi¢des de sujeito. Tal gesto
néo se esgota na adequacao formal ou na simples resposta a uma situagdo comunicativa, uma
vez que envolve processos de interpretacdo, autoria e tomada de posigéo diante dos discursos
que circulam socialmente.

Orlandi (2007) argumenta que a escrita constitui um espaco privilegiado de producao
de sentidos, no qual o sujeito se inscreve discursivamente em relagdo a historia e a ideologia.
Assim, pensar a escrita no contexto escolar requer reconhecé-la como pratica formativa que
ultrapassa o “fazer” textual, abrangendo também a reflexdo sobre os sentidos produzidos e sobre
as condicdes histdricas que tornam esses sentidos possiveis.

Sobre isso, Geraldi (1997), no livro Portos de Passagem, no subtitulo “O texto como
parte do contetdo de ensino”, desenvolve a critica incisiva a incorporagéo do texto no ensino
de Lingua Portuguesa, ao apontar que sua presenca no curriculo nem sempre corresponde a uma
mudanca efetiva na concepcao de linguagem que orienta as praticas pedagogicas. Para o autor,
0 texto passa a integrar o contetdo escolar, mas frequentemente € reduzido a um instrumento
auxiliar, utilizado como suporte para o ensino de contelldos gramaticais ou para a aplicagdo de
exercicios de leitura voltada a identificacdo de informacGes, 0 que descaracteriza sua natureza
discursiva.

Além disso, Geraldi (1997) denuncia que esse processo resulta na escolariza¢do da
escrita, isto €, na sua retirada das praticas sociais concretas e na sua transformacdo em objeto
didatico desprovido de historicidade, interlocucdo e intencionalidade. Ao ser fragmentado e
analisado fora de suas condicdes de producdo, o texto perde sua funcao social e deixa de operar
como espelho de producdo de sentidos. Assim, a primazia conferida ao texto torna-se apenas
aparente, pois se mantém intacta uma concepcao instrumental de linguagem, fundamentada na
reproducdo de modelos e na aplicacdo de procedimentos técnicos.

Desse modo, tais procedimentos aproximam-se de uma concepgdo de texto como
produto, conforme problematiza Irande Antunes (2006), na qual a escrita é tratada como um
resultado a ser avaliado a partir de critérios formais e normativos, desconsiderando o processo
de construcdo textual. Em consequéncia, a autora defende a compreensdo do texto como
processo, o que implica reconhecer a escrita como uma atividade interativa, situada e discursiva,
que envolve planejamento, elaboragédo, revisdo e reescrita, em funcdo de objetivos

comunicativos e de um interlocutor. Sob essa Otica, a reducdo da escrita a procedimentos
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técnicos contribui para esvaziar seu potencial formativo, ao desconsiderar sua dimensdo
discursiva e social.

Além disso, Geraldi (1997) denuncia que esse processo resulta na escolarizacdo da
escrita, isto €, na sua retirada das praticas sociais concretas e na sua transformacédo em objeto
didatico desprovido de historicidade, interlocucéo e intencionalidade. Ao ser fragmentado e
analisado fora de suas condicdes de producdo, o texto perde sua funcédo social e deixa de operar
como espaco de producdo de sentidos. Assim, a primazia conferida ao texto torna-se apenas
aparente, pois se mantém intacta uma concep¢éo instrumental de linguagem, fundamentada na
reproducdo de modelos e na aplicacdo de procedimentos técnicos que contribui para esvaziar
seu potencial formativo, ao desconsiderar sua dimensao discursiva e social.

Nesse sentido, Geraldi (1997) ainda argumenta que trabalhar com texto néo significa
simplesmente inseri-lo no planejamento curricular, mas assumir um projeto de ensino que
reconheca a linguagem como pratica social e o aluno como sujeito discursivo. Quando o texto
é tratado como conteddo em si, desvinculado do uso e da interacdo, o ensino de Lingua
Portuguesa perde o sentido e as formacoes critica e autoral ficam comprometidas.

Compreendida como prética discursiva, a escrita, ao ingressar no espago escolar, passa
a ser submetida a processos de definicdo, classificacdo e hierarquizacdo que visam torna-la
ensinavel e, sobretudo, avaliavel. E nesse movimento que se consolida a nogao de competéncia
escritora, entendida como um conjunto de critérios a partir dos quais o desempenho dos
estudantes na escola passa ser descrito, mensurado e comparado.

Como observa Orlandi (2007), a institucionalizacdo das praticas de linguagem produz
efeitos de normatizacdo dos sentidos e de regulacdo dos gestos discursivos, 0 que incide
diretamente sobre os modos de escrever legitimados pela escola. Assim, a escrita deixa de ser
apenas um espaco de producéo singular de sentidos e passa a ser também objeto de avaliacao
sistematica, orientada por parametros que buscam aferir niveis de dominio, adequacéo e eficacia
textual. Na BNCC, essa perspectiva se evidencia na organizagdo do ensino de Lingua
Portuguesa a partir de habilidades que descrevem aquilo que os estudantes devem ser capazes
de produzir em diferentes géneros e contextos de circulagdo. O documento afirma, por exemplo,
que € necessario, “produzir textos escritos de diferentes géneros, considerando a situacao
comunicativa, o interlocutor e os objetivos de producao” (Brasil, 2017), evidenciando a
centralidade da adequacéo e da eficacia como critérios de avaliagéo.

Ainda sobre a concepcdo de escrita, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) a
insere no ambito das praticas de linguagem, compreendendo-a como uma atividade social

situada, vinculada a diferentes esferas de circulacdo e orientada por finalidades comunicativas
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especificas. O documento explicita que o ensino de Lingua Portuguesa deve contemplar a
producdo de textos em diversos géneros, considerando as condi¢fes de produgdo, oS
interlocutores e 0s objetivos comunicativos (Brasil, 2017, p. 65). Nessa perspectiva, a escrita é
concebida como pratica discursiva que envolve ndo apenas o dominio de aspectos linguisticos,
mas também a mobilizac&o de conhecimentos sobre 0s usos sociais da linguagem. No entanto,
essa abordagem é operacionalizada por meio da definicdo de habilidades especificas e
progressivas, que descrevem aquilo que os estudantes devem ser capazes de produzir em termos
de adequacao, coeréncia e eficacia textual (Brasil, 2017, p. 90).

Desse modo, embora a BNCC reconheca a dimensao social e interativa da escrita, sua
organizacdo curricular tende a enfatizar aspectos mensuraveis do desempenho, ao estruturar a
aprendizagem em competéncias e habilidades passiveis de avaliacdo, 0 que tensiona a
compreensdo da escrita como processo € como espaco de construcdo de sentidos. Ainda que a
BNCC reconheca a escrita como pratica de linguagem situada, sua sistematizacdo em
habilidades progressivas e avalidveis tende a reforcar uma abordagem que privilegia o
desempenho e a mensuracao, comprometendo sua dimenséo discursiva e processual. E a partir
desse embate entre escrita como pratica discursiva e escrita como objeto de avaliacdo que se
torna necessario discutir, na se¢do seguinte, o que significa avaliar um estudante considerado
“competente” no que diz respeito a escrita.

E a partir desse embate entre escrita como prética discursiva e escrita como objeto de
avaliacdo que se torna necessario discutir, na secdo seguinte, o que significa avaliar um

estudante considerado “competente” no que diz respeito a escrita.

2.3 A avaliacdo e a escrita no ENEM

Um outro ponto que deve ser considerado no ensino por competéncia é a avaliacao.
Conforme assinala Perrenoud (1993), a avaliacdo por competéncias envolve julgamentos
interpretativos e critérios complexos, uma vez que incide sobre desempenhos e mobilizaces
em situacdes especificas, o que dificulta a padronizagdo e coloca em questdo a equidade
avaliativa. Quando o sistema avaliativo é transposto para avaliacdo de larga escala, a situagdo
torna-se mais complexa, uma vez que esse modelo de avaliacdo desconsidera as desigualdades
socioeconémicas e as distintas condicdes de acesso aos recursos educacionais, e, como
consequéncia, surgem desafios para se obter uma avaliacdo justa e efetiva

Sobre a complexidade de se atingir avaliagdo justa, faz-se necessério apresentar o
pensamento de Geraldi (2015, p. 383):
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As avaliacGes de larga escala, obrigatérias e ja agora com consequéncias até
mesmo na renda de professores e gestores, tornam o que poderia ser indicacdes
de agdes possiveis em obrigacGes para a atividade de sala de aula. E o acervo
das provas aplicadas torna-se, de fato, o orientador do que se ensina e de como
se ensina, principalmente adequando os alunos para responderem a testes.
Treinar para responder eleva os indices, que ddo aparente sucesso as inimeras
consultorias prestadas aos diferentes sistemas de ensino.

Desse modo, os desafios decorrentes da implantacdo de avaliacdes de larga escala
relacionam-se as condicdes praticas, contextuais e politicas de sua implementacao, bem como
aos interesses que a orientam. Conforme assinala Saviani (2008), as politicas educacionais ndo
podem agir de forma dissociada das condicGes historicas, institucionais e materiais em que se
concretizam, o que inclui a organizagdo curricular, a formacao e a valorizacdo docente e 0s
sistemas de avaliacdo adotados.

Nessa mesma direcdo, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) argumentam que as reformas
educacionais, ao serem orientadas por interesses econdmicos e pela l6gica da produtividade,
enfraqguecem o curriculo a finalidades instrumentais. Assim, a auséncia de curriculos
teoricamente consistentes e de sistemas de avaliacdo justos e adequados fragiliza as propostas
pedagdgicas, 0s objetivos educacionais e 0s processos formativos dos estudantes.

Em relagdo as praticas escolares de escrita, Geraldi (1997) denuncia a forma como a
producdo textual tem sido historicamente tratada na escola: como exercicio técnico,
descontextualizado e voltado ao atendimento de exigéncias avaliativas. O autor defende que a
producdo de texto deve ser compreendida como prética discursiva, orientada por situacdes
concretas de interacdo, nas quais o0 aluno escreve para dizer algo a alguém, em determinado
contexto social.

Escrever, nesse sentido, implica fazer escolhas discursivas, assumir posicfes e
responder a outros discursos, o que exige do ensino de Lingua Portuguesa uma reorganizacdo
das praticas pedagdgicas. Geraldi (1997) sustenta que produzir textos na escola ndo € treinar
competéncias formais, mas criar condi¢cdes para que o estudante exerca a linguagem como
trabalho social, apropriando-se da escrita como forma de a¢cdo no mundo.

A critica de Geraldi (1997) recai diretamente sobre as propostas curriculares
organizadas por competéncias e habilidades como a BNCC, e modelos avaliativos como o
ENEM, na medida em que, ao priorizarem desempenhos mensuraveis e formatos padronizados
de producdo textual, tendem a reforcar préaticas de escrita orientadas mais pela adequagédo de

modelo avaliativo do que pela insercdo do sujeito em préticas sociais de linguagem.
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Essa logica se aprofunda ao se analisar a edi¢do 2025 do ENEM, que contou com mais
de 4,8 milhdes de inscritos, conforme dados oficiais do Inep (2025). No que se refere ao
desempenho da prova de redacéo, levantamento realizado por veiculos de imprensa, a partir da
divulgacdo dos resultados oficiais, indicam que apenas sete estudantes alcancaram a pontuagéo
maxima (1000 pontos)®. Embora esse quantitativo ainda ndo tenha sido sistematizado em
boletim estatistico oficial pelo Inep, sua recorréncia em analises divulgadas publicamente
permite ser interpretado, segundo Geraldi (1997), ndo como evidéncia da falha individual dos
estudantes, mas como sintoma de um modelo de ensino e avaliacdo que produz exclusao
discursiva.

Esse cenério, lido a luz das perspectivas tedricas de Geraldi (1997; 2002) e Bakhtin
(2018), sugere que o modelo de avaliacdo e de escolarizacdo da escrita no Brasil tende a
reconhecer como “excelente” apenas uma minoria de performance que se adequa rigidamente
aos critérios normativos e discursivos estabelecidos pelo exame, silenciando a natureza
dialdgica da linguagem.

Esse silenciamento contraria a concepgao bakhtiniana, segundo a qual a linguagem se
constitui na interacdo verbal concreta, sendo que todo enunciado é atravessado por vozes
sociais, historicas e ideoldgicas, em permanente relacdo de resposta e antecipacdo do outro
(Bakhtin, 2018). Nessa perspectiva, a escrita ndo pode ser compreendida como producéao
individual isolada, mas como pratica marcada pelo confronto e pela circulacdo de discursos.

Assim, a quase inexisténcia de notas maximas frente a milhdes de candidatos indica os
limites de um sistema avaliativo, que valoriza conformidade normativa em detrimento da
autoria e da producdo de sentido, reforca o impasse entre concepc¢do de linguagem escolar
formalizada na BNCC e as praticas discursivas reais dos sujeitos.

Segundo Geraldi (1997), quando a producdo de texto é reduzida a exercicio técnico,
desprovido de interlocutor real e orientado por critérios avaliativos padronizados, o aluno nédo
se constitui como sujeito de sua palavra, mas como executor de um modelo esperado. Essa
I6gica é reforcada por propostas curriculares organizadas por competéncias e por habilidades,
como a BNCC, que tende a reduzir o ensino da escrita a indicadores de desempenho

guantificaveis.

3 Vide: PRAGMATISMO POLITICO. Nordeste lidera notas 1.000 na redacdo do ENEM; Sul do pais no teve
nenhuma nota méxima. Pragmatismo Politico, 20 jan. 2026. Disponivel em:
https://www.pragmatismopolitico.com.br/2026/01/nordeste-lidera-notas-1-000-na-redacao-do-enem-sul-do-pais-
nao-teve-nenhuma-nota-maxima.html. Acesso em: 30 jan. 2026.
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Nesse contexto, a redacdo do ENEM passa a funcionar com pardmetro méaximo de
adequacdo, exigindo do estudante ndo apenas dominio da escrita, mas a capacidade de
corresponder com precisdo a um modelo discursivo normatizado. O numero reduzido de notas
méaximas aponta que o modelo ndo avalia a escrita como pratica social e historica, conforme
defende Geraldi (1997), mas como produto idealizado, acessivel apenas a um nimero restrito
de sujeitos que conseguiram internalizar o funcionamento desse processo avaliativo.

Assim, o dado estatistico ndo pode ser lido como auséncia de dominio linguistico, mas
como resultado de um processo de escolarizacdo da escrita que privilegia a reproducdo de
padrdes e penaliza trajetdrias linguisticas diversas. A luz de Geraldi (1997), esse modelo de
avaliacdo confirma a contradigcdo entre um discurso curricular que afirma valorizar a producao
textual e uma pratica avaliativa que ndo reconhece a autoria e a diversidade discursiva.

Nessa perspectiva, o texto produzido pelo aluno ndo pode existir apenas para ser
corrigido pelo professor, pois isso reforca uma relacdo assimétrica e avaliativa com a
linguagem, uma vez que, quando a escrita se restringe a esse circuito fechado, perde-se a
possibilidade de trabalho com a autoria, com a construcao de sentidos e com a insercao do aluno
em praticas sociais efetivas de linguagem (Geraldi, 2015). No que se refere ao sistema de
avaliacdo, observa-se entraves quando se considera o principal exame ao qual os estudantes de
Ensino Médio sdo submetidos ao final o ciclo: ENEM. Isso porque o modelo avaliativo
fundamentado na I6gica das competéncias pode apresentar fragilidades, especialmente no que
diz respeito a apreensdo da aprendizagem efetivamente construida.

Para Luckesi (2011), quando a avaliacdo se orienta prioritariamente para a verificacdo
de competéncias, tende-se a deslocar o foco do dominio dos conhecimentos para a analise dos
processos e desempenhos mobilizados pelo estudante, o que fragiliza o carater diagnéstico da
avaliacdo da aprendizagem. O autor ainda adverte que praticas avaliativas que se afastam do
acompanhamento sistematico da aprendizagem passam a cumprir predominantemente uma
funcdo classificatoria, comprometendo a compreensdo do que, de fato, foi apropriado pelo
aluno ao longo de sua formacao.

Exemplo disso é o que se observa nas competéncias exigidas na prova de redacéo do
ENEM, uma vez que requer dos participantes mobilizacdo de conhecimentos de mundo, de
criticidade e de capacidade de articular diferentes informacdes na construcdo de um texto

argumentativo, conforme demonstra a Figura 1:
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Figura 1 — Tabela de competéncias de Redacdo do ENEM

Competéncia 1 Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da lingua portuguesa.

Compreender a proposta de redagio e aplicar conceitos das vdrias dreas de
Competéncia 2 conhecimento para desenveolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto

dissertativo-argumentativo em prosa.

. Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacies, fatos, opinides e
Competéncia 3 .
argumentos em defesa de um ponto de vista.

.. Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios para a
Competéncia 4 . )
construcao da argumentagao.

. Elaborar proposta de intervengao para o problema abordado, respeitando os
Competéncia 5

direitos humanos.

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP, 2023, p. 5).

Embora essas competéncias estejam previstas na BNCC, elas nem sempre se explicam
de modo claro ou se materializam em praticas pedagogicas sistematicas no cotidiano escolar, o
qgue gera distanciamento entre as exigéncias avaliadas no exame e aquelas efetivamente
desenvolvidas ao longo da formacdo. No caso da Lingua Portuguesa, por exemplo, habilidades
como a producdo de textos em diferentes géneros, com adequacéo ao contexto de producgéo, ao
interlocutor e aos objetivos comunicativos (Brasil, 2017, p. 72), pressupem um trabalho
continuo e processual com a escrita, nem sempre viabilizado nas condi¢Ges concretas das
escolas. Diante disso, nota-se que esta longe de se conseguir equiparar a educagdo nacional por
meio dos referenciais da BNCC, uma vez que, esses referenciais abrem margem para que
estados, regides e municipios elaborem curriculos préoprios, ainda que orientados por uma base
comum, resultando em percursos formativos desiguais. Nesse contexto, a avaliacdo em larga
escala pode reforcar desigualdades ao operar de forma classificatéria sobre realidades
heterogéneas, impedindo que se tenha uma avaliacdo de carater diagndstico e formativo,
conforme adverte Luckesi (2011).

A esse respeito, Geraldi (2015, p. 383) ressalta que, “o mundo se torna neoliberal, e no
neoliberalismo tudo é medido segundo os lucros que produz. E para saber qual a produtividade
da escola, o projeto politico neoliberal na educacéo € a implantacdo de sistemas de avaliacao
de larga escala”. Assim, embora o0 Novo Ensino Médio e a BNCC defendam uma formacéo
integral e o desenvolvimento do sujeito, observa-se que, na pratica, o curriculo tende a ser
orientado por avaliagfes externas, como 0 ENEM, que passa a regular o que se ensina e como
se ensina.

Nesse contexto, a avaligdo, especialmente em exames de larga escala como 0 ENEM,

assume papel central na organizacdo do ensino por competéncias, favorecendo a conversdo da
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pratica pedagdgica em um treinamento técnico direcionado as exigéncias avaliativas
previamente estabelecidas, desvalorizando, assim, seu carater diagnostico e formativo. Sobre
isso, Saviani (2008) afirma que, quando a educacdo se subordina a finalidades imediatas e
instrumentais, perde-se de vista sua funcdo social de garantir 0 acesso ao conhecimento
sistematizado e critico. Neste contexto, o resultado da redacdo do ENEM pode indicar o papel
indutor da avaliacdo e impor limites de uma politica educacional que, ao privilegiar
competéncias, reforca praticas pedagogicas utilitaristas e normatizadoras, orientadas pela logica

da quantificacao.

2.4 A competéncia escritora e 0 Ensino de Lingua Portuguesa na BNCC

A area de Linguagens do Ensino Médio tem como foco a ampliacdo da autonomia, do
protagonismo e da autoria nas praticas de diferentes linguagens, na identificacdo e na critica
aos diferentes usos das linguagens, explicitando o seu poder no estabelecimento de relagdes; na
apreciacao e na participacdo em diversas manifestacdes artisticas e culturais e no uso criativo
das diversas midias (Brasil, 2018).

A competéncia escritora aparece no documento de modo transversal, isto é, sendo
abordada em diversas areas do conhecimento. Além disso, a BNCC destaca a importancia do
desenvolvimento da habilidade de producé&o textual, tanto na modalidade escrita, quanto na oral,
como parte essencial da formacéo dos estudantes. O documento ainda afirma que a competéncia
escritora é fundamental para a comunicacao eficaz e para o desenvolvimento de habilidades de
argumentacdo e reflexdo, sendo fundamental para o sucesso académico e profissional dos
estudantes.

Na BNCC, a Lingua Portuguesa constitui componente curricular obrigatério nas trés
séries do Ensino Médio, conforme a Lei n.° 13.415/2017, integrando a area de Linguagens e
suas Tecnologias, organizada em cinco campos de atuacdo. As habilidades previstas para o
componente sdo identificadas por cédigos alfanuméricos — como EM13LP — que indicam a
etapa e o componente curricular, funcionando como referéncia para o desenvolvimento das
aprendizagens ao longo do ciclo do Ensino Médio.

Esses cadigos sinalizam as habilidades a serem trabalhadas e consolidadas no decorrer
das trés series, embora o documento ndo explicite uma seriacdo pedagogica anual, transferindo
aos sistemas de ensino e aos professores a distribuicdo dessas habilidades. Dessa forma, ao
mesmo tempo que o curriculo oferece flexibilizacdo para que escolas e docentes adaptem

contetdos e metodologias as suas realidades, ele amplia a responsabilidade do professor, que
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deve organizar o ensino por meio de praticas pedagdgicas que garantam o desenvolvimento
efetivo das habilidades previstas.

Considerando-se esses pressupostos, e em articulacdo com as competéncias gerais da
Educacao Bésica e com as da area de Linguagens do Ensino Fundamental, no Ensino Médio, a
area de Linguagens e suas Tecnologias deve garantir aos estudantes o desenvolvimento de
competéncias especificas. Ao todo, sdo sete competéncias especificas com suas respectivas
habilidades, que se dividem em trés competéncias (4, 5 e 6) da Educacdo Fisica e Arte, e as
demais competéncias (1, 2, 3 e 7) relacionam-se com a area de Lingua Portuguesa (Brasil,

2018). Faz-se necessario conhecer as habilidades especificas de Linguagens:

1. Compreender o funcionamento das diferentes linguagens e praticas culturais
(artistica, corporais e verbais) e mobilizar esses conhecimentos na recepgdo e
producdo de discursos nos diferentes campos de atuagdo social e nas diversas midias,
para ampliar as formas de participacdo social, o entendimento e as possibilidades de
explicacdo e interpretagdo critica da realidade e para continuar aprendendo.

2. Compreender os processos indenitarios, conflitos e relagdes de poder que permeiam
as préticas sociais de linguagem, respeitando as diversidades e a pluralidade de ideias
e posigdes, e atuar socialmente com base em principios e valores assentados na
democracia, na igualdade e nos Direitos Humanos, exercitando o autoconhecimento,
a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacdo, e combatendo
preconceitos de qualquer natureza.

3. Utilizar diferentes linguagens (artistica, corporais e verbais) para exercer, com
autonomia e colaboragéo, protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva, de forma
critica, criativa, ética e solidaria, defendendo pontos de vista que respeitem o outro e
promovam os Direitos Humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel, em ambito local, regional e global.

7. Mobilizar préaticas de linguagem no universo digital, considerando as dimens6es
técnicas, criticas, criativas, éticas e estéticas, para expandir as formas de produzir
sentidos de engajar-se em préticas autorais e coletivas, e de aprender a aprender nos
campos da ciéncia, cultura, trabalho, informacéo e vida pessoal e coletiva. (Brasil,
2018, p. 489)

Assim, ao analisar as habilidades que definem aprendizagens especificas da lingua,
observa-se que a BNCC busca articular o ensino de Lingua Portuguesa a perspectivas
contemporaneas de linguagem, ao enfatizar no documento o deve “oferecer ferramentas de
transformacéo social por meio da apropriacdo dos letramentos e dos novos multiletramentos,
0s quais supdem maior protagonismo por parte dos estudantes, orientados pela dimensdo ética,
estética e politica”. (Brasil, 2018, p. 497).

Do ponto de vista historiografico, observa-se que o eixo estruturante atribuido as
praticas discursivas no ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Médio ndo surge de forma
abrupta na BNCC, mas constitui um processo de continuidade iniciado com os Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio, e de modo mais explicito nos PCN+ (Brasil, 2000).

Nesses documentos, 0s géneros textuais passam a ocupar lugar relevante como referéncias para
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o trabalho com a leitura e a producéo e textos, deslocando o ensino da lingua e uma abordagem
normativa para uma perspectiva contextualizada.

A BNCC, por sua vez, ndo rompe com esse percurso, mas o amplia e o reconfigura, ao
incorporar aos géneros, no¢des contemporaneas como os letramentos e os multiletramentos nos
campos de atuacdo. Nesse movimento, evidencia-se uma continuidade tedrica e curricular,
ainda que marcada por intensificagdes, especialmente no que se refere & ampliacdo e a
fragmentacdo dos géneros como objetos de ensino.

Desse modo, observa-se que, assim como 0s géneros textuais eram propostos nos PCN,
esses voltam a aparecer como centralidade na BNCC. Os campos de atuagdo, por sua vez,
orientam e apresentam 0s géneros textuais discursivos para contextualizar as préaticas de

linguagens. Assim, observa-se o seguinte:

e O campo da vida pessoal organiza-se de modo a priorizar reflexdo que cercam
avida contemporanea e a condigdo juvenil no Brasil e no mundo sobre temas
que afetam os jovens. Possibilidade de vivéncias significativas de praticas
colaborativas em situacdes de interacdo presenciais ou em ambientes digitais.

e Campo das praticas de estudo e pesquisa abrange textos que circulam na esfera
escolar e na academia e na pesquisa tais como expositivos, analiticos e
argumentativos. O dominio desse campo é fundamental para ampliar a reflexdo
sobre as linguagens, construgdo do conhecimento cientifico e para aprender a
aprender.

e Campo jornalistico-midiatico caracteriza-se pela circulagdo dos textos da
midia informativa e pelo discurso publicitario, a exemplo do que acontece no
Ensino Fundamental, mas com analises mais consistentes, tendo em vista a
intensificacdo da analise critica do funcionamento das diferentes semioses.

e Campo artistico-literario espaco de circulacdo das diversas manifestacdes
artisticas vinculadas a apreciagdo estética, reconhecendo a diversidade de
multiculturalidade.

e  Campo de atuagdo da vida publica contempla o dominio bésico de textos legais
e juridicos que regulam a convivéncia em sociedade. (Brasil, 2018, p. 505).

Sobre isso, a BNCC salienta que a organizagdo por meio de campos de atuacdo social,
sem a indicacdo de seriacdo, se justifica por melhor dimensionar os curriculos e propostas

pedagdgicas de cada escola. O documento assim prevé:

Para orientar uma abordagem integrada dessas linguagens e de suas praticas, a area
define que os campos de atuacdo social sdo um dos seus principais eixos
organizadores. Segundo essa opcdo, a area propde que os estudantes possam
vivenciar experiéncias significativas com préaticas de linguagem em diferentes
midias (impressa, digital, anal6gica), situadas em campos de atuagdo social
diversos, vinculados com o enriquecimento cultural préprio, as praticas cidadas, o
trabalho e a continuagdo dos estudos. (Brasil, 2018, p. 477)
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Um dos conceitos tedricos centrais que orientam o ensino de Lingua Portuguesa na
BNCC, conforme analisa Schmitt (2021), é o de géneros discursivos. Essa formulacdo ndo é
fortuita, pois inscreve o documento em uma perspectiva sociointeracionista da linguagem,
filiada a tradicdo bakhtiniana, segundo a qual os géneros constituem formas relativamente
estaveis de enunciados, historicamente situadas e vinculadas as esferas de atividade humana
(Bakhtin, 2018). A autora observa que a recorréncia do lexema “género” na BNCC esta
vinculada a nocdo de campos de atuacao, o que reforca uma concepcao de texto indissociavel
de seus contextos de producdo, de circulagéo e de recepcao, aproximando-se de abordagens que
compreendem 0s géneros como praticas sociais e discursivas, e ndo com meras estruturas
formais (Rojo; Moura, 2012).

Embora a BNCC mobilize uma concepcdo de géneros textuais discursivos alinhada a
tradicdo sociointeracionista, essa filiacdo tedrica se apresenta de forma hibrida. Ainda que o
documento recorra a categorias como campos de atuacdo e enfatize a relagdo entre texto e
contexto de producéo, circulacédo e recep¢do — em dialogo com a noc¢éo bakhtiniana de géneros
como formas relativamente estaveis de enunciados socialmente situados (Bakhtin, 2018) —,
observa-se que tal perspectiva nem sempre se sustenta de modo coerente ao longo do texto
normativo.

Como apontam Geraldi (2015) e Rojo e Moura (2012), ha o risco de que os géneros, ao
serem excessivamente enumerados e vinculados a descritores de habilidades, percam sua
dimensdo historica, dialdgica e conflitiva, passando a funcionar como objetos curriculares
estabilizados, desarticulados das praticas sociais que Ihes dao sentidos.

Ao problematizar a centralidade atribuida aos géneros na BNCC, Geraldi (2015) aponta
limites que incidem diretamente sobre os processos de aprendizagem da linguagem escrita.
Embora o documento assuma as praticas de linguagem como eixo organizador do ensino, o
autor chama atencdo para a auséncia de focalizacdo em géneros e praticas quase cotidianas da
atividade estudantil, como a organizacdo de sinopses, a elaboracdo de resumos de textos
cientificos e o desenvolvimento de anotac¢6es durante leituras, debates e exposi¢des orais. Tais
praticas sdo fundamentais para a aprendizagem da argumentacdo, uma vez que implicam a
identificacdo de teses, o reconhecimento de argumentos e contra-argumentos, bem como a
elaboracdo de posicionamentos proprios a partir do confronto de diferentes discursos.

Quando essas praticas ndo sdo trabalhadas de forma sistematica e continua,
compromete-se a construgédo gradual das operagdes discursivas necessarias a producgdo de textos

dissertativos consistentes. Nesse sentido, a introducéo exaustiva de multiplos géneros, sem o
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devido aprofundamento dessas préticas centrais, tende a fragmentar o ensino da escrita e a
fragilizar algumas aprendizagens fundamentais, como a argumentacéo e a elaboragéo de teses
no contexto escolar. Essa perspectiva encontra respaldo em estudos da Linguistica Aplicada, 0s
quais evidenciam que a escrita argumentativa, especialmente no ambito da dissertacéo escolar,
constitui uma préatica situada que demanda ensino sistematico e mediacdo pedagogica continua
(Kleiman, 1995; Dolz; Schneuwly,2004; Amossy, 2018). Assim, a auséncia de um trabalho
aprofundado com essas operacdes discursivas tende a dificultar a apropriacéo, pelos alunos, dos
modos de organizacao do discurso argumentativo exigidos na escola.

Ao discutir os possiveis efeitos da sobrecarga dos géneros propostos pela BNCC a serem
trabalhados ao longo dos anos escolares, Geraldi (2015) argumenta que isso inviabiliza a
realizacdo de projetos de escrita que demandam continuidade, aprofundamento e tempo
pedagdgico. Segundo o autor, experiéncias formativas reconhecidas no ensino de Lingua
Portuguesa — como projetos de producdo de livros, coletdneas narrativas ou sequéncias
prolongadas de escrita — pressupdem um trabalho sistematico e reiterado com um mesmo
género, 0 que se torna incompativel a logica de passagem por inimeros géneros prevista no
curriculo.

Nessa dindmica, o tempo escolar passa a ser ocupado pela abordagem sucessiva e
superficial de diferentes préaticas discursivas, em detrimento de processos de escrita mais
complexos, que envolvem planejamento, reviséo, reescrita e reflexdo sobre o texto produzido.
Desse modo, a exaustdo de géneros ndao amplia, necessariamente, as possibilidades de
aprendizagem da escrita, mas tende a fragilizar o desenvolvimento de préaticas autorais e o
dominio progressivo dos modos de dizer de cada género (Geraldi, 2015).

Diante dessas consideracdes, observa-se que, embora a BNCC atribua centralidade as
praticas discursivas e aos géneros textuais como eixo estruturante do ensino de Lingua
Portuguesa, a forma como essa proposta se materializa no documento tende a produzir uma
compreensdo alargada, porém pouco aprofundada, da escrita. A énfase nos aspectos
sociocomunicativos e na circulacdo dos textos em diferentes campos de atuacdo, ainda que
relevante, pode relegar a segundo plano o trabalho sisteméatico com operagdes discursivas
fundamentais a producdo escrita, como a construcdo de uma tese explicita, o encadeamento
I6gico de argumentos por meio de conectores, a progressao tematica entre paragrafos e o uso
de estratégias de modalizagdo e referenciagdo. Nesse sentido, ha riscos de que o ensino se
concentre no reconhecimento dos géneros e de seus contextos de circulagdo, sem assegurar, de
modo consistente, a apropriacdo dos mecanismos linguisticos-discursivos que sustentem a

escrita autoral.
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Nesse sentido, a nogéo de “competéncia” escritora, tal como delineada na BNCC, revela
desvalorizacéo da diversidade de praticas de linguagem e fragilidade nos processos formativos
que exigem continuidade, aprofundamento e tempo pedagdgico. Esses impasses alertam para
necessidade premente em refletir o modo como o ensino da escrita vem sendo concebido nos

documentos oficiais.

2.5 O conceito de escrita na BNCC

Na BNCC do Ensino Médio, a concepc¢éo de escrita revela uma continuidade em relacéo
as orientagdes curriculares anteriores, mas também incorpora avangos no que concerne ao grau
de sistematizacdo, ao detalhamento conceitual e as formas de operacionalizacdo propostas pelo
documento. De acordo com a Lei n.° 13.415/2017, a disciplina Lingua Portuguesa deve ser
ofertada nos trés anos do Ensino Médio. A fundamentagdo pedagdgica sobre essa disciplina
apresenta conceitos importantes para o processo de ensino e aprendizagem, uma vez que propde
categorias organizacionais para 0 componente curricular (Schmitt, 2021).

Desse modo, como mencionado anteriormente, a rea de Linguagens e suas Tecnologias
mobilizam categorias que priorizam cinco campos: campo da vida pessoal, campo das praticas
de estudo e de pesquisa, do campo jornalistico, do campo de atua¢do na vida publica e do campo
artistico. Essas categorias se propfem a organizar o componente curricular em termos
pedagdgicos e, em Ultima instancia, visam ao desenvolvimento das competéncias especificas e
gerais propostas no documento dada as exigéncias de uma sociedade contemporanea (Brasil,
2018).

Nos PCN + (Brasil, 2002), a escrita era entendida como producao textual integrada as
demais praticas de linguagens por meio das quais o estudante devia desenvolver competéncias
para produzir, interpretar e intervir nos textos em diferentes contextos sociais, considerando 0s
géneros textuais e situacdes comunicativas diversas. O termo competéncia ja era utilizado
naquele documento, mas de forma orientativa, sem detalhar progressdes ou desdobramentos
especificos ao longo do Ensino Médio, funcionando como referéncia conceitual para o
planejamento pedagogico (Brasil, 2002).

Na BNCC, a escrita é concebida como pratica social situada, articulada a géneros
textuais trabalhados em diferentes campos de atuacao, que representam os contextos e situacdes
em que os textos circulam e sdo produzidos. A Base enfatiza a incorporagdo da

multimodalidade, entendida como o uso integrado de diferentes recursos semidticos — como
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linguagem verbal, imagem, som e outros modos de representacdo — para a construcdo de
sentido, conceito abordado por Rojo e Moura (2012).

Nos campos de atuacdo da BNCC, a multimodalidade se manifesta de formas distintas:
no campo da vida pessoal, em diarios digitais, blogs ou videos; no campo de estudo e pesquisa,
em apresentacdes, infogréaficos e resumos ilustrados; no campo jornalistico, em reportagens
digitais e podcasts; no campo artistico, em produgdes que combinam mudltiplas linguagens
expressivas, como a articulacdo entre elementos verbais, visuais, sonoros e corporais — por
exemplo, em videos autoriais, trilha sonora, ritmo, entonacéo e composicao estética contribuem
para a construcao de sentidos.

Os objetivos da BNCC, no que se referem ao ensino da escrita, incluem a producéo de
textos coerentes, coesos e adequados as intengdes comunicativas, integrando leitura, oralidade
e analise linguistica, e, estruturando competéncias e habilidades de forma progressiva ao longo
do Ensino Médio (Brasil, 2018). Em termos de convergéncia, tanto os PCN + quanto a BNCC
compartilham a perspectiva da escrita como pratica social contextualizada, valorizando géneros
textuais e a integracdo das praticas de linguagem. As principais diferencas residem no grau de
detalhamento, na organizacdo curricular e na incorporacdo das tecnologias digitais e da
multimodalidade, sendo a BNCC mais normativa, enquanto os PCN + oferecem orientacfes
mais gerais e conceituais.

Nesse sentido, segundo a BNCC, para se atingir o objetivo de desenvolver a proficiéncia
escrita nos estudantes, € preciso considerar a quantidade predeterminada de géneros que
circundam nossa vida contemporanea, organizados nos diferentes campos de atuacdo. Essa
orientacdo amplia o repertorio de praticas de linguagens trabalhadas na escola e busca alinhar
0 ensino da escrita as formas atuais de producéo e circulacdo dos textos, ampliando nédo sé a
variedade de géneros, mas também a incorporacéo de textos que articulam multiplas linguagens.
Desse modo, a incorporac¢do dos textos multimodais na BNCC, ainda que represente um avango
ao reconhecer as transformagfes contemporaneas das praticas de linguagem, nao elimina os
conflitos estruturais no modo como a BNCC concebe e organiza o ensino da escrita.

Conforme advertem Rojo e Moura (2012), o trabalho com textos multimodais exige
mediacdo pedagogica que va alem do uso instrumental das tecnologias, contemplando analise
dos modos de producdo de sentidos e das escolhas semidticas envolvidas. Sem esse
aprofundamento, a escrita tende a se manter no plano funcional, reforcando uma concepcao
pragmatica que pouco contribui para o desenvolvimento da autoria e da reflexdo critica sobre a

linguagem.
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Nesse sentido, embora a BNCC afirme compreender a escrita como préatica
sociointeracionista, essa concepcao aparece fortemente associada a adequacdo do texto em
condicdes de producao e circulacdo, em detrimento de uma abordagem que considere a escrita
como um processo gradual de construcdo discursiva. Conforme ja apontava Geraldi (1997),
ensinar a escrever implica possibilitar ao estudante a apropriagdo progressiva dos mecanismos
de organizacgdo do texto, do planejamento, da revisdo e da reescrita (aspectos que demandam
continuidade e tempo), elementos que tendem a ser fragilizados quando a escrita € tratada
prioritariamente como competéncia a ser demonstrada.

Essa compreensdo também problematiza a dimenséo autoral da escrita. Bakhtin (2018)
argumenta que escrever significa assumir uma posi¢do enunciativa e responsiva, marcada pelo
dialogo com outros discursos e pela responsabilidade do sujeito sobre o que diz. No entanto,
guando o ensino da escrita se orienta predominantemente por habilidades prescritas e por
expectativas de desempenho, corre-se o risco de reduzir a autoria a um exercicio de adequacgao
técnica aos géneros e aos contextos, enfraquecendo a formacdo do estudante como sujeito
discursivo capaz de construir teses, argumentar e posicionar-se criticamente.

Desse modo, a orienta¢do sobre o ensino do texto escrito apresentado na BNCC néo
parece suprir as defasagens dos estudantes, sobretudo no que se refere a terceira série do Ensino
Médio, etapa em que os alunos, ao final desse percurso, sdo submetidos ao ENEM, no qual
demonstram fragilidades na leitura e, principalmente, na producgéo textual, de acordo com as
divulgacGes do INEP dos altimos anos sobre os indices das provas de redacdo. Nesse contexto,
a redacao do ENEM assume papel central como instrumento avaliativo de larga escala, cujos
resultados revelam ndo apenas dificuldades individuais dos estudantes, mas também limites das
praticas de ensino e avaliacdo da escrita desenvolvidas ao longo dos anos de escolarizacéo.

A esta altura, as reflexdes de Hoffman (2013) sobre a avali¢do da aprendizagem tornam-
se pertinentes. Ao discutir os efeitos de praticas avaliativas centradas no julgamento e na
classificagcdo, a autora destaca que “escrever bem tem significagdo intelectual imensa, com
importancia direta e indireta para as outras disciplinas e para o desenvolvimento geral de
criangas, jovens e adultos” (Hoffman, 2013, p. 12).

Transposta para o contexto da redagcéo do Enem, essa reflexdo permite problematizar a
predominancia de uma ldgica avaliativa que enfatiza o desempenho final do texto,
frequentemente dissociado de um trabalho formativo continuo com a escrita. Nesse sentido,
como ressalta Hoffman (2013, p. 13) “apontar erros € tarefa facil”, ao passo que o desfio central
reside em favorecer, ao longo do processo educativo, a compreensdo dos estudantes acerca do

que caracteriza um bom texto, capaz de articular ideias de forma clara, coerente e autoral.
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Diante desse cenério, torna-se fundamental repensar o ensino da escrita e, sobretudo,
problematizar a concepcdo de escrita que orienta os documentos oficiais, de modo a
compreender em que medida as diretrizes curriculares tém efetivamente contribuido para a
formacgdo de sujeitos capazes de produzir textos consistentes, autorais e discursivamente
situados. Nesse sentido, ndo basta enfatizar os usos sociais da escrita e 0os desempenhos
avaliativos; é necessario assegurar o ensino sistematico das operacées linguisticas-discursivas
que sustentam a producdo textual, a explicacdo dos mecanismos de praticas pedagogicas que
articulem a reflexdo sobre a linguagem, a explicitacdo dos mecanismos de textualizacdo e o
acompanhamento progressivo das aprendizagens. Assim, defende-se que o ensino de Lingua
Portuguesa deve integrar, de forma equilibrada, a dimensé&o social dos géneros e o trabalho
analitico com a linguagem, a fim de promover o desenvolvimento efetivo da escrita ao longo

da escolarizacao.

2.6 Competéncia escritora na perspectiva dialogica da linguagem

A compreensdo de escrita como competéncia, especialmente no contexto das politicas
curriculares contemporaneas, demanda uma reorientacdo tedrica que ultrapasse concepcdes
funcionalistas da linguagem. Sob uma perspectiva dialdgica, a escrita deixa de ser concebida
como simples dominio técnico de estruturas linguisticas e passa a ser entendida como préatica
discursiva constitutiva do sujeito, produzida na interagdo com outros discursos e marcada pelas
condicdes historicas e sociais de sua producdo (Bakhtin, 2018; Geraldi, 1997; Koch, 2011).

Nessa concepc¢éo, escrever implica assumir uma posi¢do enunciativa, mobilizar sentidos
e construir significados em didlogos com diferentes vozes, o que reforca o carater formativo,
processual e autoral da escrita, em oposicao a abordagens centradas apenas no desempenho ou
na adequacdo normativa (Geraldi, 2015).

Para Bakhtin (2018), toda producdo verbal é essencialmente dialdgica, uma vez que todo
enunciado se constitui na relagdo com outros enunciados. Isso significa que nenhuma palavra é
neutra, isolada ou originaria, sendo a linguagem compreendida como pratica social, histérica e
interacional. Nesse sentido, o sujeito ndo é concebido como o criador absoluto do sentido, mas
como um sujeito responsivo, cujo dizer se constroi no confronto e na negociagcdo com outras
vozes (Bakhtin 2018).

A partir desse entendimento, escrever implica assumir posi¢des enunciativas
responsivas e responsaveis, marcadas pela ética sobre os sentidos produzidos. A escrita

configura-se, assim, como um espaco de inscri¢do do sujeito no discurso, no qual ele dialoga
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com diferentes vozes, posiciona-se frente a elas e constroi sentidos situados historicamente.
Desse modo, a escrita ndo se reduz ao produto do texto, mas se apresenta como um processo de
elaboracdo discursiva, no qual o autor mobiliza saberes linguisticos, sociais e ideologicos para
dizer algo a alguém em determinado contexto de producéo e circulacéo.

Sob a perspectiva dialdgica, a concepcdo de escrita ultrapassa significativamente o
entendimento de competéncia escritora, pois ndo se trata de aferir a capacidade do estudante de
atender a critérios pré-estabelecidos de correcdo ou adequacdo, mas de compreender em que
medida ele se apropria da escrita como espaco de interlocucdo, de construcdo de sentidos e de
posicionamento discursivo.

Como afirma Geraldi (1997), ensinar a escrever envolve possibilitar ao aluno a vivéncia
de praticas efetivas de producdo textual, nas quais o planejamento, a escrita, a revisdo e a
reescrita constituem momentos indissociaveis de um mesmo processo formativo. A escrita,
nessa abordagem, é trabalho: pressup8e tempo, acompanhamento continuo, possibilidade de
errar, revisar e reescrever — e ndo mera demonstragao de competéncia.

Ao dialogar com esse conceito, Koch (2011) concebe a escrita como uma atividade
sociocognitiva e interacional, em que o sentido ndo estd previamente dado no texto, mas se
constroi na relagdo entre autor, texto e leitor. Escrever, portanto, exige do sujeito capacidade de
antecipar interlocucdes, organizar argumentos, estabelecer relagcdes de coeréncia e coeséo e
mobilizar conhecimento de mundo; ndo apenas dominar os recursos linguisticos (Koch, 2011).
Essa concepcao reforca o carater processual e interativo da escrita, aproximando-se da nogéao
bakthiniana de linguagem como espaco de dialogo e de construcéo coletiva de sentidos.

Nesse quadro tedrico, a ideia de competéncia escritora é ressignificada. Diferentemente
de uma abordagem centrada em habilidades fragmentadas e mensuraveis, a competéncia
escritora, a luz do dialogismo, refere-se a capacidade de o sujeito produzir textos
discursivamente situados; isto é, textos que se constituem em relacédo as condicBes concretas de
producdo, circulacdo e interlocucdo, mobilizando géneros, finalidades comunicativas e vozes
sociais especificas (Bakhtin, 2018; Koch, 2011).

Nessa logica, escrever ndo significa apenas expressar um ponto de vista ou empregar
adequadamente recursos linguisticos, mas estabelecer relagdes dialdgicas com outros discursos
e produzir sentidos que se orientam para um interlocutor real ou presumido (Bakhtin, 2018).
Trata-se de uma capacidade que se constroi progressivamente, por meio de praticas continuas
de escrita, leitura e reflex@o sobre a linguagem, e que ndo pode ser plenamente apreendida por
avaliagbes pontuais nem reduzidas a critérios técnicos, uma vez que envolve processos de
autoria (Geraldi, 2015).
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E nesse ponto que se estabelecem incongruéncias com a concepgdo de escrita presente
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Embora o documento afirme adotar uma
abordagem sociointeracionista e reconheca a escrita como pratica social situada, sua
organizacdo curricular, estruturada em competéncias e habilidades, passa a privilegiar
desempenho observavel da adequacdo do texto a determinados géneros e campos de atuac&o.
Tal perspectiva pode ser evidenciada em habilidades como a EF69LPO07, que orienta a producao
de textos considerando o contexto de producéo, o publico-alvo e o género, e a EF69LP08, que
enfatiza o planejamento, a revisdo e a edi¢édo de textos com foco na adequacéo as condicdes de
producdo. (Brasil, 2018).

No Ensino Médio, essa légica se mantém em habilidades como a EM13LP02, que
propBe a producdo de textos em diferentes géneros, considerando suas condicdes de circulacdo
e finalidades. Observa-se, assim, que, embora mobilize categorias préprias de uma abordagem
discursiva, o documento tende a operacionalizé-las por meio de descritores que favorecem a
observacdo e a mensuracdo do desempenho, priorizando critérios de adequacdo e eficacia
comunicativa. Em contraposicdo a essa perspectiva, Jodo Wanderley Geraldi (1987) defende
gue o ensino da escrita deve centrar-se na construcdo de sentidos e na interlocucéao de sentidos
e na interlocucéo, e ndo na mera adequacdo a modelos previamente estabelecidos, enquanto
Iracema Antunes (2003) enfatiza a necessidade de um trabalho sistematico com aspectos
linguistico-discursivos da producdo textual. Desse modo, evidencia-se uma tensdo entre a
proposta discursiva anunciada pela BNCC e sua operacionalizacdo, que pode limitar o
desenvolvimento mais aprofundado da escrita como pratica reflexiva e autoral.

Essa orientagdo aproxima-se de uma concep¢do funcional da escrita que, conforme
argumenta Geraldi (2015), pode enfraquecer o trabalho sistematico com o0s processos de
producdo textual, como o planejamento, a revisdo e a reescrita. Além disso, ao enfatizar a
circulacdo dos textos e 0s usos sociais da linguagem sem assegurar tempo pedagogico para 0
aprofundamento das préaticas de escrita, o ensino pode fragilizar a constituicdo da autoria e do
posicionamento discursivo do estudante, aspectos centrais de uma concep¢do discursiva da
linguagem (Bakhtin, 2018).

Sob a dtica dialogica, uma abordagem normativa favorece a reducgdo da escrita a um
exercicio de adequacéo a expectativas institucionais, deslocando o foco da producao de sentidos
para 0 cumprimento de critérios prescritivos. Nesse contexto, o estudante escreve para
demonstrar desempenho, e ndo para se posicionar discursivamente.

Geraldi (1997) adverte que quando a escrita é tratada como resultado, perde-se de vista

0 percurso de aprendizagem do aluno e as condi¢es efetivas de producédo de texto. Do mesmo
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modo, Bakhtin (2018) ressalta que a linguagem so se realiza plenamente quando o sujeito
assume responsabilidades pelo que diz, o que implica liberdade relativa de escolha, reflexéo e
dialogo com outros discursos — elementos que nem sempre encontram respaldo em propostas
curriculares excessivamente prescritivas.

Nesse sentido, pensar a competéncia escritora a luz da perspectiva dialogica da
linguagem significa questionar concep¢des de escrita orientadas pela légica do desempenho e
da avaliacdo classificatoria, tal como problematizam autores que criticam a reducdo da
linguagem a objeto mensuravel (Bakhtin, 2018; Geraldi, 2015). Trata-se de defender um ensino
de Lingua Portuguesa que compreenda a escrita como pratica discursiva viva e socialmente
situada, na qual o estudante se constitui como sujeito de linguagem, capaz de argumentar,
posicionar-se e produzir sentidos de forma critica e autoral, em didlogos com outras vozes
(Bakhtin, 2018).

Essa reflexdo torna-se relevante ao Ensino Médio, etapa em que a escrita passa a ser
fortemente instrumentalizada por avaliages externas de larga escala, como o ENEM,
frequentemente dissociadas de um trabalho formativo continuo com a producdo textual,
conforme alertam estudos sobre os efeitos das politicas avaliativas no curriculo e no ensino da
escrita (Geraldi, 2015; Hoffmann, 2013).

Assim, ao adotar a perspectiva dialégica como fundamento teorico, este trabalho
compreende a escrita ndo apenas como competéncia a ser demonstrada, mas como processo
formativo essencial a constituicdo do sujeito e a sua insercdo critica nas praticas sociais de
linguagem. Esse posicionamento permite questionar as orientacdes dos documentos oficiais
analisados, apontando seus limites e indicando a necessidade de praticas pedagogicas que
promovam, de fato, o desenvolvimento da autoria, da argumentacdo e da escrita
discursivamente situada no ensino de Lingua Portuguesa.

E a partir dessa orientacao que se torna necessario analisar como os principios da BNCC,
ancorados na noc¢ao de uma formacéo por competéncias, séo apropriados e operacionalizados
nos curriculos estaduais. Nesse sentido, o préximo capitulo dedica-se a examinar o Curriculo
do estado de S&o Paulo, buscando compreender de que modo o documento organiza o ensino
de Lingua Portuguesa no Ensino Médio a partir de uma BNCC “competente”. Tal anélise
permite problematizar se o curriculo estadual favorece préaticas de escritas formativas, autorais
e discursivas situadas ou se reforga uma logica de ensino marcada pela fragmentacéo pela

normatizacdo e pela centralidade do desempenho avaliativo.
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3 AORGANIZACAO DO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA DO ESTADO DE SAO
PAULO: UMA BNCC “COMPETENTE”?

Este capitulo analisa o Curriculo do estado de S&o Paulo para o Ensino Médio (S&o
Paulo, 2020), em didlogo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), com o objetivo de
compreender de que modo 0 documento orienta o ensino de Lingua Portuguesa, especialmente
no que se refere a escrita. Parte-se do pressuposto de que tal analise ndo € neutra, mas orientada
por uma perspectiva dialogica da linguagem, fundamentada no capitulo anterior.

Sob essa base tedrica, o curriculo é compreendido como um objeto discursivo (Orlandi,
2007), atravessado por escolhas politicas e ideoldgicas que produzem sentidos sobre o que
significa ensinar e aprender a escrever na escola contemporanea. Desse modo, busca-se analisar
como o Curriculo Paulista operacionaliza a nogdo de competéncia presente na BNCC e em que
medida essa logica favorece ou dificulta a formacéo escritora dos estudantes do Ensino Médio.

3.1 O Curriculo Paulista e 0 alinhamento a BNCC

Analisa-se o Curriculo Paulista do estado de Sdo Paulo publicado pela Secretaria da
Educacao do estado em 2020, atualmente vigente. Esse documento é responsavel por organizar
0 ensino de Lingua Portuguesa de todas as redes e escolas do territorio paulista, sob as diretrizes
educacionais estabelecidas pela BNCC. No que se refere a delimitacdo do corpus, a analise
concentra-se no componente curricular Lingua Portuguesa do Ensino Médio, especificamente
na Area de Linguagens, considerando-se, de modo particular, as competéncias relacionadas a
escrita. O recorte seleciona trechos do documento que explicitam concepgdes de linguagem e
orientagdes para a producao textual.

Os critérios de selecdo dos trechos analisados orientam-se pela centralidade atribuida as
competéncias de escrita no interior do Curriculo Paulista do Ensino Médio (S&o Paulo, 2020).
Foram, portanto, privilegiados os excertos do documento que explicitam expectativas de
aprendizagem relacionadas a producéo textual, considerando sua recorréncia e relevancia para
a formacao do estudante dessa etapa de ensino. Esse recorte justifica-se pelo entendimento de
que a escrita ocupa posicao estratégica no curriculo, funcionando como eixo estruturante das
praticas de linguagem e como principal indicador de desempenho escolar do Ensino Médio

Do ponto de vista metodoldgico, trata-se de uma pesquisa documental, de abordagem
qualitativa e interpretativa, fundamentada nos pressupostos da perspectiva dialogica da

linguagem, desenvolvida por Bakhtin (2018). Essa abordagem permite compreender o curriculo
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como um texto institucional produtor de sentidos, cujas orientagdes discursivas impactam
diretamente as praticas de ensino da escrita. A partir desse enquadramento tedrico-
metodoldgico, busca-se analisar de que modo o Curriculo Paulista do Ensino Médio (S&o Paulo,
2020) constroi sentidos sobre o ensino da escrita e como as competéncias prescritas dialogam
— ou entram em tensdo — com uma concepcao de linguagem voltada a formacéo discursiva dos
estudantes.

O Curriculo Paulista do Ensino Médio apresenta-se como um documento cuja funcao
central é operacionalizar as diretrizes estabelecidas pela Base nacional Comum Curricular
(BNCC) no contexto da rede estadual de ensino (S&o Paulo, 2020). Esse alinhamento é
explicitado tanto na organizacdo estrutural do documento quanto na adogdo da mesma l6gica
conceitual das prescricbes da BNCC, especialmente no que se refere a centralidade da nocéo
de competéncia como eixo orientador do processo de ensino e de aprendizagem.

Nesse sentido, o curriculo estadual paulista ndo se configura como um texto autbnomo
das orientagdes nacionais, mas como um dispositivo de reforgo e detalhamento das prescri¢des
da BNCC. As competéncias gerais e especificas sdo retomadas, reorganizadas e desdobradas
em habilidades, de modo a orientar o trabalho pedagdgico e a permitir o acompanhamento do
desempenho dos estudantes (Sao Paulo, 2020). Esse movimento evidencia uma concepcao de
curriculo pautada pela racionalidade técnico-instrumental, na qual o ensino é organizado a partir
de objetivos previamente definidos.

No componente curricular de Lingua Portuguesa, essa légica manifesta-se de forma
particularmente intensa no tratamento dado a escrita. O ato de escrever é predominantemente
concebido como competéncia a ser desenvolvida, cuja aquisicdo pode ser progressivamente
mensurada por meio do dominio de habilidades especificas, identificadas no documento por
codigos alfanuméricos, como EM13LGG103 (Sédo Paulo, 2020).

Esses cddigos, ao indicar a etapa de ensino, a abrangéncia ao longo das trés séries e a
area de linguagens, funcionam como dispositivos de organizacdo e controle curricular,
permitindo 0 mapeamento, 0 acompanhamento e a avaliacdo das aprendizagens previstas. A
escrita, assim, passa a ser tomada como evidéncia de aprendizagem, frequentemente associada
a capacidade de atender a critérios formais, estruturais e normativos, em consonancia com as
expectativas institucionais (S&o Paulo, 2020).

Ao organizar a area de Linguagens e seus respectivos componentes: Lingua Portuguesa,
Arte, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa, o Curriculo Paulista (S&o Paulo, 2020, p. 51-52) adota
cinco campos de atuagdo social: o da vida pessoa, o das praticas de estudo e pesquisa, 0

jornalistico-midiatico, o de atuacdo na vida publica e o artistico-literario. Segundo o
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documento, essa estrutura visa promover organicidade no ensino, romper barreiras disciplinares
e promover aprendizagens significativa, dialogando com as culturas digitais e as
multissemioses (Sao Paulo, 2020, p. 51).

Embora a organizacdo do curriculo em campos pretenda conferir organicidade ao
ensino, revela distanciamento da proposta de Geraldi (2002), para quem o texto deve ser,
simultaneamente, o ponto de partida e o ponto de chegada do trabalho pedagdgico com a
linguagem. Contudo, ao se analisar a segmentacdo do Curriculo Paulista, percebe-se um
deslocamento: o texto passa a ser tratado como um meio para um fim.

Quando o documento estabelece que as praticas de linguagem devem servir para
“resolver demandas da vida cotidiana” no campo de atuacdo na vida publica e “escolher estilos
de vida saudaveis no campo da vida pessoal” (Sao Paulo, 2020, p.50), a escrita fica reduzida a
um suporte funcional, deixando de ser o lugar da constituicdo do sujeito e da producdo de
sentidos para tornar-se um instrumento pragmatico de intervencéo situacional.

Nesse cenario, a producdo textual deixa de ser o lugar da comunicacgdo do sujeito e da
producdo de sentidos para tornar-se um instrumento pragmatico de intervencdo situacional,
Portanto, ainda que os campos de atuacdo pretendam contextualizar o ensino, eles podem operar
como dispositivos de normatizacdo: em vez de o estudante se apropriar da lingua para intervir
criticamente no mundo, ele é treinado para responder adequadamente a cada campo,

convertendo a escrita em um conjunto de técnicas de adaptabilidade social.

3.2 Implica¢des do Novo Ensino Médio na disciplina de Lingua Portuguesa no que tange

ao desenvolvimento da competéncia escritora no curriculo do estado de Sdo Paulo

No que tange a transicdo do Ensino Fundamental para o Ensino Médio, o Curriculo
Paulista (Sdo Paulo, 2020, p. 50) sustenta-se na premissa de que as dez competéncias gerais da
Educacédo Basica garantem a continuidade e a interface entre essas etapas. Essa articulagéo esta
ancorada na mobilizagcdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para a resolucdo de
“demandas complexas da vida cotidiana” e do “mundo do trabalho”.

O documento oficial estabelece que a garantia das competéncias gerais esta
condicionada a uma nova percep¢do do estudante, caracterizado pela crengca em seu potencial
de desenvolvimento e na necessidade de praticas pedagogicas que privilegiem a autonomia (S&o
Paulo, 2020, p. 26). Essa postura exige do docente uma flexibilidade metodolégica voltada ao
chamado protagonismo, conceito central na atual reforma que busca reconfigurar o papel do

aluno no processo de ensino aprendizagem (S&o Paulo, 2020).
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No que tange a transi¢cdo do Ensino Fundamental para o Ensino Médio o Curriculo
Paulista (Sdo Paulo, 2020, p. 50) sustenta-se nas dez competéncias gerais da Educagdo Bésica
garantindo a continuidade entre as duas etapas. Ademais, 0 documento afirma que o
desenvolvimento dessas competéncias esta associado a uma nova percepcdo do estudante,
pautada na valorizacdo de seu protagonismo e de sua autonomia no processo de aprendizagem
(Sé&o Paulo, 2020, p. 26).

Nesse contexto, o curriculo explicita a necessidade de praticas pedagdgicas que
favorecam a atuacdo ativa do estudante, entendendo-o como sujeito capaz de mobilizar
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores em diferentes situacGes. Essa orientagéo,
ancorada na noc¢do de protagonismo juvenil, implica também a ado¢do de metodologias
flexiveis por parte do docente, direcionadas a promocéo da participacdo e da tomada de decisdes
pelos alunos no processo de ensino — aprendizagem.

A énfase recorrente, no documento, na mobilizacdo de conhecimentos para a resolucao
de demandas da vida cotidiana e do mundo do trabalho evidencia que a transi¢do entre as etapas
é concebida prioritariamente sob a logica da competéncia. Nesse sentido, ao privilegiar o
“saber-fazer” como eixo articulador da formagao, o curriculo tende a deslocar a complexidade
desse processo para a aplicabilidade dos conhecimentos, configurando uma perspectiva
pragmatica, na qual saberes, habilidades, atitudes e valores s&o instrumentalizados em funcédo
de sua utilizacdo imediata, em detrimento de processos mais prolongados de apropriacgdo critica.

Além disso, ao redefinir o estudante a partir da crenca de seu potencial de
desenvolvimento e ao associar autonomia e protagonismo a flexibilizacdo metodoldgica do
docente, o documento transfere para a pratica pedagogica a responsabilidade pela efetivacao
das competéncias, sem problematizar as condigdes materiais, institucionais e formativas que
atravessam o ensino. Desse modo, o protagonismo discente, apresentado como eixo central da
reforma, tende a operar mais como categoria discursiva legitimadora da politica curricular do

que como efetiva ampliacdo da participacéo reflexiva do estudante no processo educativo.

3.3 Arquitetura do Curriculo Paulista

Para compreender como a escrita é operacionalizada no estado de S&o Paulo, faz-se
necessario trazer a tona a estrutura do Curriculo Paulista (S8o Paulo, 2020), instituido em
consonancia coma Lei n®13.415/2017 (Reforma do Ensino Médio) e com a BNCC. O Curriculo
Paulista, homologado em 2020 e atualmente em vigor sob processos continuos de

aprimoramento, o qual estrutura-se como um conjunto articulado de documentos e instrumentos
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destinados a orientar, organizar e monitorar o processo de ensino e aprendizagem das redes de
ensino do estado de S&o Paulo.

Ancorado nas dez competéncias gerais da Educacdo Basica, 0 documento propdes uma
organizacdo curricular orientada pelo desenvolvimento de competéncias e habilidades,
compreendidas como a mobilizagcdo de conhecimentos, atitudes e valores para a resolugéo de
demanda da vida social e do mundo do trabalho. Para garantir a efetivacdo desse principio, 0
curriculo desdobra-se em diferentes dispositivos normativos e operacionais, que atuam de
forma integrada na definicdo do que ensinar, quando ensinar, como ensinar e como avaliar as
aprendizagens (Sao Paulo, 2020).

Nesse conjunto, o Curriculo Paulista propriamente dito apresenta os organizadores
curriculares por area do conhecimento, explicitando competéncias especifica, habilidades
decodificadas, objetos de conhecimento e campos de atuacdo, configurando o referencial
normativo comum as diferentes redes que atuam no territério paulista (Sdo Paulo, 2020). Para
se atender aos processos continuos de aprimoramento, o curriculo organizado em Varios
segmentos a fim de apoiar o planejamento, a pratica pedagdgica e a aprendizagem dos
estudantes.

Dentre esses segmentos encontra-se 0 “Curriculo em Acéo”, cujo objetivo é
operacionalizar as diretrizes do curriculo e oferecer orientacdes metodoldgicas, situacdes de
aprendizagem e propostas didaticas que se traduzem em praticas pedagdgicas concretas,
mantendo-se em constante atualizacao.

No que se a atualizacdo do Curriculo, tem-se: Mapa Foco, que atua como instrumento
de priorizacdo curricular, selecionando habilidades consideradas essenciais e orientando o
trabalho docente a fim de garantir aprendizagens estratégicas, reorganizacao do tempo escolar
e acompanhamento de resultados; Escopo — Sequéncia, que organiza as habilidades ao longo
do ano letivo, define a progressao temporal e reforca a linearizacéo do percurso formativo; Guia
de Aprendizagem, cujo objetivo é explicitar as aprendizagens essenciais e as evidéncias que
permitem reconhecer sua consolidacéo e incidir diretamente sobre os processos avaliativos e de
monitoramento; e, por fim, as Plataformas Digitais, que funcionam como suporte pedagogico e
interativo, oferecendo conteltdos, trilhas de aprendizagem e dados de acompanhamento e
recursos que permitem monitorar o avango dos alunos, aqui se encontra a plataforma de
Redacao.

Todos esses segmentos se justificariam pela suposta necessidade de ajustar as praticas

docentes, formando um ciclo continuo em que planejamento, execugdo, avaliagcdo e
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replanejamento se retroalimentam para promover a melhoria constante do ensino e da
aprendizagem

A analise da plataforma digital Redacdo, tomada como expressdo privilegiada do
curriculo avaliado, permite responder diretamente ao objetivo geral desta dissertacdo, que se
propde a investigar como o Curriculo Paulista, ancorado na BNCC, concebe o ensino da escrita
no Ensino Médio. Essa plataforma de Redacéo, destinada ao Ensino Médio, integra o conjunto
de instrumentos por meio dos quais o Curriculo Paulista se materializa no cotidiano escolar,
assumindo papel central na operacionalizacdo do ensino da escrita.

Seu funcionamento baseia-se na proposicéo de atividades de producdo textual alinhadas
as habilidades previstas no curriculo, nas quais o estudante é orientado a produzir textos a partir
de géneros discursivos previamente definidos, temas delimitados e condi¢des de producéo
estabelecidas. A escrita ocorre em ambiente digital controlado, com orientacdes explicitas
quanto a finalidade do texto, a organizagcdo composicional e aos critérios de avaliacdo, o que
confere & atividade um carater regulador e padronizado.

A plataforma articula-se diretamente aos instrumentos que estruturam as propostas de
escrita e, por isso, dialoga com as prioridades do Mapa Foco, Escopo-Sequéncia e Guia de
Aprendizagem. Desse modo, a Redag&o atua como elo entre o curriculo prescrito e o curriculo
praticado, convertendo orientacbes normativas em tarefas concretas de escrita. Ao alinhar
contetidos, habilidades, critérios e avaliacdo, a plataforma reforca a coeréncia interna do sistema
curricular e assegura a fidelidade da préatica pedagdgica as diretrizes oficiais.

Os resultados gerados pela plataforma sdo apresentados por meio de rubricas
padronizadas, que avaliam aspectos como atendimento a proposta, organizacgdo textual, coesdo
e coeréncia, bem como o dominio da norma padréo da lingua. A producéo escrita do estudante,
¢, assim, traduzida em niveis de desempenho, indicadores e relatérios que permitem o
acompanhamento individual e coletivo das aprendizagens. Essa sistematizacdo possibilita a
gestdo educacional monitorar resultados, comparar desempenhos e ajustar intervencoes
pedagogicas, transformando a escrita em dado mensuravel e passivel de analise quantitativa.

Mediante os dados examinados acerca do funcionalmente e operacionalizacdo da
plataforma digital Redagdo, constata-se que a escrita, nesse contexto, € progressivamente
redefinida como produto avaliavel, submetida a critérios padronizados, critérios e indicadores
de desempenho que passam a regular ndo apenas a avaliacdo, mas o proprio ensino. Desse
modo, a plataforma ndo atua como instrumento acessorio, mas como dispositivo central de
consolidagdo de uma racionalidade curricular orientada pela mensuragéo e pelo controle de

resultados.
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A organizacdo da plataforma de redagdo no &mbito do Curriculo Paulista insere-se
diretamente ao paradigma do ensino por competéncias e habilidades, amplamente difundido a
partir das orientacfes da BNCC. Autores criticos, como Sacristan et al. (2011), alertam que
esse modelo, ao fragmentar o conhecimento em descritores previamente definidos, tende a
transformar o curriculo em um instrumento técnico de controle, no qual os fins educacionais
antecedem e determinam os meios pedagdgicos. No caso da plataforma, a definicdo prévia dos
géneros textuais, dos temas de escrita e dos critérios avaliativos evidencia esse movimento de
prescricdo curricular, no qual o ensino da escrita deixa de emergir das necessidades concretas
da turma e passa a responder a um roteiro externo, alinhado ao escopo e sequéncia estabelecidos
pelo sistema. Essa orientacdo encontra respaldo no proprio Curriculo Paulista, ao propor a
producdo de textos “em diferentes géneros, considerando suas condicdes de producao,
circulacdo e recepgdo, bem como critérios de adequagao linguistica e discursiva”, evidenciando
a centralidade de parametros previamente definidos para orientar e avaliar a escrita (Sdo Paulo,
2020).

A luz da discussdo teorica apresentada ao longo desta pesquisa, 0 que se problematiza
no ensino organizado por competéncias € a possibilidade de engessar o processo educativo e a
reduzir a autonomia pedagdgica do professor. A plataforma Redacdo do Ensino Médio, no
ambito do Curriculo em Acdo, suscita dividas acerca do papel docente: embora o discurso
institucional afirme que o papel do professor € central, observa-se que a escolha dos géneros
textuais, dos temas de redacdo e das obras literarias indicadas ja se apresentam previamente
definida, em consonancia ao escopo-sequéncia e as aulas digitais disponibilizadas pela rede.
Conforme orientagdes do proprio material, cabe ao professor “desenvolver as atividades
propostas, acompanhando o percurso formativo dos estudantes e promovendo intervencdes
quando necessario”, o que evidencia uma atuacao fortemente orientada pelo roteiro estabelecido
(Séo Paulo, 2020). Nesse contexto, a atuacdo docente tende a deslocar-se do planejamento e da
mediacdo para uma fungdo mais executiva, restrita a0 acompanhamento e ao refor¢co das
propostas ja delineadas.

Essa analise acerca do papel docente ¢ intensificada quando se analisa a corre¢do das
avaliacdes, isso porque o processo avaliativo reforca a falta de autonomia docente, uma vez que
a correcdo inicial das redacdes € realizada por um corretor da plataforma, dentro de um prazo
previamente estabelecido, cabendo ao professor intervir apenas de forma excepcional, quando
ndo concorda com a nota atribuida.

Dessa forma, a centralidade docente, defendida teoricamente como condicdo para uma

pratica pedagodgica contextualizada, mostra-se fragilizada na pratica, pois o professor nao
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decide plenamente o objeto de ensino nem conduz de modo integral a avaliagéo, participando
do processo de forma complementar e reativa, o que evidencia o distanciamento entre o discurso
curricular e a efetiva autonomia pedagogica em sala de aula.

Nesse modelo de ensino, o professor passa a atuar majoritariamente como mediador de
contetdos previamente definidos e como corretor complementar, acionado apenas quando ha
discordancia em relagdo a nota atribuida pelo corretor da plataforma. Essa configuracdo de
trabalho revela uma contradicdo entre o discurso de valorizagdo docente e a pratica curricular,
que subordina o professor a um modelo técnico de execucao.

Essa logica também é problematizada por Apple (2006), ao discutir a intensificagdo do
trabalho docente e a perda de autonomia profissional. Embora o discurso oficial sustente a
centralidade do professor, a plataforma de redacdo desloca decisdes fundamentais — como o
objeto de ensino, 0 momento pedagdgico e a avaliacdo — para instancias externas a sala de aula.

No que se refere especificamente ao ensino da escrita, essa organizacgao curricular entra
em conflito com concepces tedricas que compreendem o ato de escrever Como um processo
social, histérico e dialégico. Na perspectiva do dialogismo bakhtiniano (Bakhtin, 2018)
entende-se a escrita como um ato de interacdo verbal, no qual o sujeito escreve em resposta a
outros discursos, a partir de um contexto concreto de enunciagdo. Nessa concepcao, o sentido
do texto ndo esta apenas na adequacao a um género ou a critérios formais, mas na relagdo viva
entre autor, interlocutor e situagdo comunicativa. A escrita, portanto, ndo pode ser reduzida a
um exercicio técnico de demonstracdo de habilidades previamente listadas.

Ao submeter a producéo textual a temas padronizados, géneros previamente fixados e
critérios fechados, a plataforma de redacdo tende a esvaziar o carater dialdgico da escrita,
aproximando-a de uma pratica instrumental. Como apontam Geraldi (1997) e Koch (2011), o
ensino da escrita perde seu potencial formativo quando se transforma em mera atividade
avaliativa, desvinculada de projetos reais de linguagem e de situacGes auténticas de
comunicacdo. Nesse contexto, o estudante escreve para atender a critérios do sistema, e néo
para intervir discursivamente no mundo, o que fragiliza a autoria e o posicionamento discursivo.

A luz da perspectiva dialdgica da linguagem, formulada por Bakhtin (2018), e das
criticas de Geraldi (1997; 2018) as pedagogias do desempenho, observa-se que esse modelo
fragiliza a escrita enquanto pratica social, historica e responsiva. Ao final, torna-se possivel
afirmar que o Curriculo Paulista, ao privilegiar dispositivos avaliativos digitais como eixo
estruturante da politica da escrita, reforgca um deslocamento do foco formativo para a I6gica do
desempenho, produzindo efeitos que comprometem a dimensdo dialdgica da linguagem. E a

partir dessa sintese que as conclusdes retomam as contradi¢cbes internas do documento
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curricular e apontam para a necessidade de repensar 0 ensino da escrita para além do que é

passivel de padronizacdo e mensuragao.
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CONCLUSAO

Esta dissertacdo analisou as concepgdes de escrita que orientam o Curriculo Paulista do
Ensino Médio (S&o Paulo, 2020), tomando como referéncia tedrica a perspectiva dialogica da
linguagem e, metodologicamente, a anélise interpretativa de documentos curriculares e de
dispositivos pedagogicos derivados desse curriculo. Partiu-se da compreensao de que politicas
curriculares produzem sentidos sobre 0 que € ensinar e aprender a escrever e que tais sentidos
se materializam em instrumentos normativos, avaliativos e tecnoldgicos.

No que se refere ao objetivo de investigar o desenvolvimento da competéncia escritora
em ambito escolar, os resultados desta pesquisa evidenciam que, no contexto do Ensino Médio,
a producdo textual tem sido progressivamente orientada por critérios de desempenho vinculados
a logica das competéncias e habilidades. Verificou-se que a escrita, longe de ser tratada
prioritariamente como pratica de construcdo de sentidos, tende a ser concebida como um
conjunto de procedimentos avalidveis, organizados em torno de parametros previamente
definidos. Essa configuracdo impacta diretamente a formacao do estudante, na medida em que
privilegia a adequacdo a modelos e critérios institucionais em detrimento do desenvolvimento
da autoria, da argumentacéo e da reflexdo no processo de escrita.

Os resultados da analise evidenciam que, embora o Curriculo Paulista afirme a
centralidade do estudante, da autonomia e do protagonismo, a escrita € predominantemente
concebida como competéncia técnica, passivel de mensuracao e controle. A organizacdo das
aprendizagens por habilidades codificadas, associadas a objetos de conhecimento, reforca uma
l6gica instrumental da linguagem, na qual escrever se torna sindnimo de demonstrar
desempenho em relacdo a critérios previamente estabelecidos.

A analise metodoldgica da plataforma digital Redacdo, tomada como recorte
privilegiado do curriculo avaliado, revelou de forma mais nitida essa racionalidade. Ao articular
ensino, pratica e avaliagdo em um mesmo dispositivo, a plataforma ndo apenas verifica
aprendizagens, mas passa a orientar o préprio trabalho pedagdgico, induzindo formas
especificas de escrita, leitura e correcdo. Nesse processo, a avaliagdo deixa de ocupar um lugar
formativo e assume funcdo estruturante do curriculo, convertendo a escrita em produto
padronizado e comparavel.

No que concerne ao objetivo de analisar as implicagdes da alteragéo curricular do Novo
Ensino Médio, a luz da concepgéo de escrita como prética social e dialdgica, constatou-se que

0 Curriculo Paulista, embora mobilize discursivamente principios alinhados a essa perspectiva,
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como a centralidade do estudante, a contextualizacdo e o protagonismo, materializa esses
pressupostos em dispositivos que priorizam a mensuracdo e o controle das aprendizagens. A
analise do curriculo e da plataforma digital Redacéo revelou que a escrita € operacionalizada
por meio de habilidades codificadas, critérios avaliativos e sequéncia didaticas predefinidas, o
que tensiona sua natureza dialogica e situada. Desse modo, evidencia-se que a reforma
curricular, ao incorporar a légica das competéncias, produz efeitos significativos sobre o ensino
da Lingua Portuguesa, especialmente ao reconfigurar a escrita como objeto de avaliacao
sistematica, em detrimento de sua dimens&o formativa e interacional.

Em sintese, os resultados desta pesquisa permitem afirmar que o Curriculo Paulista, ao
se estruturar com base na l6gica das competéncias e em dispositivos de controle e mensuracao,
produz uma tensdo entre o discurso da formacao integral e a efetiva operacionalizacdo de um
curriculo orientado pelo desempenho. Nesse contexto, a escrita, embora anunciada como
pratica social e dial6gica, € predominantemente tratada como objeto avaliavel, o que limita seu
potencial formativo, critico e autoral. Ao articular a investigagdo sobre o desenvolvimento da
competéncia escritora e a analise das implicacbes do Novo Ensino Médio na disciplina de
Lingua Portuguesa, evidenciou-se que a centralidade atribuida a avaliacdo e a padronizacéo
tende a deslocar a escrita de seu carater processual e interacional para uma légica de adequacgéo
a critérios previamente estabelecidos. Diante disso, reafirma-se a necessidade de repensar o
lugar da escrita no curriculo escolar, ndo apenas no nivel dos instrumentos, mas sobretudo no
plano das concepgdes que orientam o ensino, de modo a promover praticas que reconhecam a

linguagem como constitutiva do sujeito e como espaco efetivo de producédo de sentidos.
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