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RESUMO

O presente trabalho Dialogismo, normatiza¢do discursiva e a perda do “direito de dizer” na
padroniza¢do das redac¢oes do Enem: uma analise do Guia e da Cartilha do Participante
vincula-se a linha de pesquisa Cultura, Escola e Formacdo do Programa de P6s-Graduagdo em
Educagao da Universidade Estadual de Goias (PPGE-UEG/ Unidade Universitaria de Inhumas).
O estudo objetiva analisar como as normas discursivas do Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) influenciam a produgdo textual e condicionam as possibilidades de expressdao dos
participantes, considerando as tensdes entre praticas institucionais, pedagogicas e letramento
critico. Teoricamente, fundamenta-se em Bakhtin (2003, 2016, 2017) e Voléchinov (2021), que
concebem a linguagem como pratica social e dialogica, constituida nas relagdes entre sujeitos
e nas condigdes historicas de produgdo e dialoga com Street (1984, 1993, 2014), Kleiman
(1995) e Soares (2023), que discutem os modelos de letramento e suas implicagdes pedagdgicas
para o ensino da escrita. No campo linguistico, a pesquisa apoia-se em Antunes (2009) e em
Marcuschi (2008, 2012), para compreender gé€neros textuais, producdo escrita e o
funcionamento da linguagem em contextos reais de uso. Considera-se também o contexto das
politicas educacionais para o ensino de Lingua Portuguesa, especialmente as diretrizes da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Trata-se de uma investigagdo qualitativa, fundamentada
no materialismo historico-dialético, com procedimentos de andlise documental, textual e
discursiva. O corpus incluiu o Guia, a Cartilha do Participante, e duas redagdes exemplares
divulgadas pelo exame. Busca-se responder a seguinte questdo: como a normatizagao discursiva
presente no Guia e na Cartilha do Participante do Enem contribui para a padronizagdo das
redacdes e a perda do “direito de dizer” dos estudantes? Os resultados evidenciam que os
documentos oficiais do Enem instituem um modelo de escrita pautado na clareza, objetividade
e pretensa neutralidade, promovendo a homogeneizacao discursiva e restringindo o “direito de
dizer”, pois moldam o sujeito-escritor segundo pardmetros institucionais que minimizam a
expressao de experiéncias, memarias e perspectivas singulares. Ainda assim, o estudo aponta
possibilidades de resisténcia e constru¢do de um letramento critico, que reconhece a escrita
como pratica social e espaco de autoria. Por fim, a pesquisa mostra que a normatizagao
discursiva configura uma forma de violéncia simbolica ao restringir o posicionamento critico
dos estudantes, mas também revela a necessidade de praticas pedagogicas que ressignifiquem
a escrita como espaco de criagdo, autoria e liberdade, valorizando a diversidade de vozes e a
formacao ética e cidada.

Palavras-chave: Dialogismo. Normatizac¢ao discursiva. Direito de dizer. Reda¢des do Enem.
Letramento critico.



ABSTRACT

This dissertation, Dialogism, Discursive Standardization, and the Loss of the “Right to Say” in
the Standardization of ENEM Essays: An Analysis of the Participant Guide and Handbook, 1s
linked to the research line Culture, School, and Formation of the Graduate Program in
Education at the State University of Goids (PPGE-UEG/Inhumas Campus). The study aims to
analyze how the discursive norms of the National High School Examination (ENEM) influence
textual production and shape participants’ possibilities for expression, considering the tensions
between institutional practices, pedagogical orientations, and critical literacy. Theoretically, it
is grounded in Bakhtin (2003, 2016, 2017) and Voldchinov (2021), who conceive language as
a social and dialogic practice constituted through relations among subjects and the historical
conditions of production. It also dialogues with Street (1984, 1993, 2014), Kleiman (1995), and
Soares (2023), whose contributions discuss literacy models and their pedagogical implications
for the teaching of writing. In the linguistic field, the research relies on Antunes (2009) and
Marcuschi (2008, 2012) to understand textual genres, written production, and the functioning
of language in real contexts of use. The study further considers the broader context of
educational policies for the teaching of Portuguese, particularly the guidelines set forth by the
Brazilian National Common Curricular Base (BNCC). This is a qualitative investigation
grounded in historical-dialectical materialism, employing documental, textual, and discursive
analysis procedures. The corpus comprises the ENEM Participant Guide, the Participant
Handbook, and two sample essays released by the exam. The study seeks to answer the
following question: How does the discursive standardization present in the ENEM Participant
Guide and Handbook contribute to the homogenization of essays and to the loss of students’
“right to say”? The findings show that ENEM’s official documents establish a model of writing
based on clarity, objectivity, and a supposed neutrality, promoting discursive homogenization
and restricting the “right to say”, as they shape the writer-subject according to institutional
parameters that minimize the expression of individual experiences, memories, and perspectives.
Nonetheless, the study also identifies possibilities for resistance and the construction of a
critical literacy that recognizes writing as a social practice and a space for authorship. Finally,
the research demonstrates that discursive standardization constitutes a form of symbolic
violence by limiting students’ critical positioning, while also highlighting the need for
pedagogical practices that reframe writing as a space of creation, authorship, and freedom
valuing the diversity of voices and fostering ethical and civic formation.

Keywords: Dialogism. Discursive standardization. Right to say. ENEM essays. Critical
literacy.
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INTRODUCAO

A palavra ndo foi feita para enfeitar,
brilhar como ouro falso;

a palavra foi feita para dizer.
Graciliano Ramos

A escolha deste tema nasceu de uma experiéncia concreta e cotidiana: enquanto
professora da educagdo basica, observamos, de maneira recorrente, as dificuldades enfrentadas
por estudantes, especialmente aqueles provenientes de escolas publicas, em expressar-se pela
escrita. Percebemos que essas dificuldades, ao longo dos anos, ultrapassaram o dominio técnico
da norma-padrao e evidenciaram, em muitos casos, um sentimento de impoténcia diante da
palavra, como se o ato de dizer estivesse submetido a uma série de regras que definem o que
pode ou ndo ser dito. A epigrafe de Graciliano Ramos trouxe luz a essa inquietacdo: a palavra,
feita “para dizer”, ndo deve ser reduzida a ornamento ou férmula. Ela precisa ser expressao,
resisténcia e criagao.

O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), desde sua criagdo em 1998, instituiu-se
como uma das mais expressivas politicas publicas de avaliagdo e de acesso ao Ensino Superior
no Brasil. O exame se tornou um fendmeno social e discursivo que mobiliza sujeitos, praticas
pedagdgicas e politicas educacionais em escala nacional. Seu impacto ultrapassa o ambito
escolar, pois o desempenho dos estudantes, notadamente na redagdo, pode redefinir trajetorias,
promover mobilidade social e abrir caminhos para a continuidade dos estudos. No entanto, o
Enem também apresenta contradigdes profundas entre os ideais de democratizagdo do acesso e
os mecanismos de controle e padronizagao que regulam os modos de dizer dos participantes.

No contexto das praticas avaliativas desse certame, a escrita dos estudantes parece ser
constantemente moldada por parametros de clareza, objetividade e neutralidade, valores que,
sob o pretexto de garantir a corregdo textual, podem transformar-se em mecanismos de controle
discursivo. Nesse sentido, a normatizagdo presente nos documentos oficiais do exame, como o
Guia e a Cartilha do Participante € propensa a limitacdo do exercicio pleno da autoria,
interferindo no “direito de dizer” e, por consequéncia, na constitui¢ao do sujeito de linguagem.

Essa reflexdo, nascida do cotidiano escolar, articula o nosso olhar profissional ao
interesse académico de compreender as tensdes entre normatizagdo, letramento e formacao
discursiva do sujeito. A pesquisa justifica-se, portanto, pela relevancia social do Enem enquanto
politica publica de educacdo e instrumento de acesso ao Ensino Superior, mas também pelo
impacto simbdlico que suas praticas avaliativas exercem sobre milhares de jovens que, por meio

da escrita, buscam afirmar sua voz, sua historia e seu lugar de pertencimento.
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Partindo dessa motivacdo, o estudo investiga como a normatiza¢ao discursiva presente
nos documentos oficiais do Enem influencia a produgao textual e condiciona as possibilidades
de expressao dos participantes. O corpus analitico € composto pelo Guia do Participante, pela
Cartilha do Participante ¢ por duas redagdes exemplares publicados nesses materiais, que
permitem observar tanto os padrdes de escrita institucionalmente legitimadas quanto possiveis
brechas para a manifestacdo de vozes singulares.

Teoricamente, a pesquisa ancora-se nas contribui¢des de Bakhtin (2003; 2016; 2017) e
de Volochinov (2021), que concebem a linguagem como pratica social, historica e dialogica,
constituida nas relagdes entre sujeitos e nas condi¢des concretas de producdo. O conceito de
géneros textuais, desenvolvido por Marcuschi (2008), oferece-nos suporte para compreender
como padrdes sociocomunicativos se institucionalizam e moldam as praticas de escrita. Nessa
perspectiva, Antunes (2009) enfatiza a necessidade de uma abordagem reflexiva da lingua,
centrada no uso e na construgdo de sentidos, em oposi¢do a visdo normativa e prescritiva da
escrita. Ja os estudos de Kleiman (1995), Soares (2023) e Street (1984; 2014) sobre letramento
permitem discutir o ensino da escrita para além da norma linguistica, destacando também sua
dimensao politica e formativa.

Quanto a metodologia, a pesquisa se inscreve em uma abordagem qualitativa, orientada
pelos pressupostos do materialismo historico-dialético (Marx, 1982; Netto, 2011) e pela
concepcao dialdgica de linguagem (Bakhtin, 2003; 2016; Voldchinov, 2021). Esse percurso
teorico-metodoldgico possibilitou compreender a linguagem como pratica social, conforme
citamos anteriormente, € a escrita como espago de materializacdo de relagdes ideologicas e de
poder. Organizamos a analise em trés eixos interdependentes, documental, textual e discursivo
que, articulados, buscaram aproximar teoria e pratica, permitindo desvelar os efeitos da
normatizagao sobre a constitui¢do do sujeito-escritor.

Para compreender o impacto das politicas avaliativas na formacdo do sujeito de
linguagem, a pesquisa se organiza em torno da seguinte questdo norteadora: como a
normatizagao discursiva presente no Guia e na Cartilha do Participante do Enem contribui para
a padronizagdo das redacdes e para a perda do “direito de dizer” dos estudantes? Essa
problematizacdo orienta a andlise sobre as tensdes entre normas institucionais, praticas
pedagogicas e possibilidades de letramento critico. A partir dessa questdo, o estudo define seu
objetivo geral em: compreender de que forma as normas discursivas do exame influenciam a
produgdo textual e condicionam as possibilidades de expressdo dos participantes, considerando
as tensoes entre praticas institucionais, pedagdgicas e letramento critico. Para alcangar as metas

do objetivo geral desta investigacao, definimos os seguintes objetivos especificos:
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e analisar as concepg¢des de linguagem, dialogismo e letramento no ensino de
Lingua Portuguesa, ressaltando a formag¢ao discursiva do sujeito como agente
social capaz de produzir sentidos e interagir criticamente com praticas
discursivas;

e investigar a centralidade do texto dissertativo-argumentativo ¢ dos géneros
textuais na mediacdo do ensino-aprendizagem, evidenciando como sua
modelizacao influencia e padroniza a producao textual no contexto do Enem;

e apresentar ¢ fundamentar o percurso metodologico adotado, destacando a
abordagem qualitativa e o materialismo histérico-dialético articulado ao
dialogismo como instrumentos de analise dos documentos oficiais;

e cxaminar os efeitos da normatizagao discursiva sobre o exercicio do “direito de
dizer”, a partir do Guia, da Cartilha e das duas redagdes exemplares,
identificando limitagdes, tensdes e possibilidades de constru¢do de um
letramento critico.

No que se refere a nossa tematica, fizemos uma busca na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagdes (BDTD) e foram encontradas muitas pesquisas que versam sobre o
assunto. Porém, observa-se que a maior parte dos estudos sobre a redagdo do Enem concentra-
se nos aspectos técnicos e avaliativos do exame, com menor aten¢do as normas discursivas e as
dimensdes ideologicas de suas orientagdes. Esta pesquisa, portanto, distingue-se por articular
analise linguistico-discursiva, letramento critico e dialogismo, investigando como normas e
critérios de avaliacdo podem produzir homogeneizacdo e silenciamento, mas também abrir
espaco para resisténcias e para o exercicio de autoria.

No primeiro capitulo, propomos uma discussdo sobre as concepc¢des de linguagem,
lingua e dialogismo, com base nas contribui¢des de Bakhtin (2003; 2013; 2016) e Voldchinov
(2021), para evidenciar o carater social, historico e relacional da linguagem, bem como sua
importancia na formagdo discursiva dos sujeitos. Em seguida, refletimos sobre o conceito de
letramento, fundamentando-nos nos estudos de Kleiman (1995), Street (1984; 1993; 2014) e
Soares (2023), destacando os modelos autonomo e ideoldgico e suas repercussdes nas praticas
pedagogicas de ensino de Lingua Portuguesa. Por fim, discutimos os marcos legais, incluindo
a BNCC, e a importancia de um ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Médio que promova
inclusao, criticidade e engajamento social, superando os limites impostos pela padronizagdo das

avaliagdes.
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No segundo capitulo, buscamos compreender a centralidade do texto dissertativo-
argumentativo no contexto da avaliacdo do Enem, articulando a teoria e a pratica da Educa¢ao
Linguistica. Discutimos os conceitos de texto e géneros discursivos com base em Bakhtin
(2003, 2016) e Volochinov (2021), evidenciando como os textos se constituem em praticas
sociais que produzem sentidos e interagem com contextos historicos, sociais e institucionais.
Abordamos ainda as relagdes entre géneros, tipos textuais e dominios discursivos, considerando
como essas categorias orientam e normatizam a producgdo escrita, a partir dos estudos de
Antunes (2009), Coroa (2017) e Marcuschi (2008; 2012). Ressaltamos a distingdo entre
dissertacdo-expositiva e dissertacdo-argumentativa, com fundamentacdo em Coroa (2017) e
Garcez (2017), destacando sua importancia para a constru¢ao de textos coerentes, persuasivos
e criticos. Por fim, examinamos a Redag@o do Enem como género escolar normatizado, a partir
das contribui¢des de Augustini e Borges (2014), Calabria (2020), Oliveira (2016) e Val (2017),
analisando sua trajetéria, padrdoes composicionais ¢ argumentativos, ¢ mostrando como a
normatiza¢ao orienta a producdo textual, limita a criatividade e interfere no exercicio do “direito
de dizer” dos estudantes, articulando a reflexdo sobre linguagem, poder e formacdo do sujeito
de escrita.

No terceiro capitulo, tragamos o percurso metodologico adotado para analisar a
normatizag¢do discursiva presente nos documentos oficiais do Enem, articulando abordagem
qualitativa, materialismo historico-dialético (MHD) e concepcdo dialogista de linguagem. O
MHD, fundamentado em Marx (1982) e Netto (2011), permite compreender a realidade de
forma dindmica, contraditdria e histdrica, possibilitando interpretar os documentos ndo como
elementos isolados, mas como produtos de um contexto social mais amplo, permeado por
disputas ideologicas e praticas de normatizagao discursiva. Esse olhar ¢ complementado pela
perspectiva dialogista de Bakhtin (2003; 2016) e Voldéchinov (2021), que concebem a
linguagem como pratica social construida na interagdo entre vozes, sentidos e relagdes de poder.
A partir dessa articulacdo teorico-metodologica, adotamos procedimentos que incluiram a
selecdo, leitura e andlise critica do Guia e da Cartilha do Participante, bem como de duas
redacdes exemplares que ilustram a padronizacdo discursiva. A andlise combinou elementos
documentais, textuais e discursivos, de modo a aproximar teoria e corpus e possibilitar a
compreensdo das tensdes entre normas institucionais, praticas pedagogicas e o direito de dizer
dos estudantes. Dessa forma, o capitulo oferece os fundamentos e critérios metodologicos que
consideramos necessarios para a investigagao critica que desenvolvemos no capitulo seguinte,

evidenciando como os instrumentos oficiais de avaliagdo podem orientar e moldar a produgao
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textual, porém, ao mesmo tempo, apontam possibilidades de resisténcia e construcdo de
letramento critico.

No quarto capitulo, realizamos a andlise da normatizacdo discursiva presente nos
documentos oficiais do Enem e seus efeitos sobre o exercicio do “direito de dizer” pelos
estudantes, partindo da leitura critica do Guia e da Cartilha do Participante para investigar
como esses documentos instituem um modelo de escrita, delimitam o sujeito autorizado a se
expressar ¢ moldam praticas de producdo textual pautadas em clareza, objetividade e
neutralidade. Consideramos ainda a grade de corre¢ao da redacdo, analisando seus critérios
avaliativos e os limites que impdem a constitui¢ao da autoria, a argumentagao e a expressao de
perspectivas singulares. A partir da articulacdo dos modelos de letramento com a perspectiva
do letramento critico, e tomando como referéncia duas redagdes exemplares divulgadas pelo
exame, buscamos compreender como essas praticas avaliativas, pautadas pela normatizagao,
podem gerar tensdes que possibilitam brechas para a expressdo de vozes individuais € o
exercicio da autoria.

Em sintese, esta pesquisa se propde refletir sobre as relagdes entre linguagem, poder e
formagao discursiva de sujeitos, buscando contribuir para o debate acerca do ensino de Lingua
Portuguesa e da avaliagdo em larga escala, reafirmando a escrita como espaco de criagdo,

autoria e liberdade.
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CAPITULO 1

LINGUAGEM, DIALOGISMO E LETRAMENTO NO ENSINO
DE LINGUA PORTUGUESA

Ndo existe a primeira nem a ultima palavra,
e ndo ha limites para o contexto dialogico.
Bakhtin

A compreensdo da linguagem, da lingua e do papel do discurso na constituicdo de
sentidos sociais e educacionais tem sido formulada de maneiras distintas ao longo da historia
da teoria linguistica. No campo da Linguistica e da Filosofia da Linguagem, alguns pensadores
como Bakhtin e Voldchinov, ajudaram a moldar as discussdes contemporaneas acerca da
relagdo entre os sujeitos e a lingua nos diferentes contextos sociais. Com base em um breve
historico de tais contribuicdes tedricas, podemos entender como a linguagem e a lingua sdo
instrumentos fundamentais na formagao do sujeito e nas praticas pedagogicas voltadas ao
ensino da Lingua Portuguesa.

Nesse ensino, o conceito de letramento extrapola a alfabetizagdo ao englobar a
capacidade de compreender e produzir sentidos em textos que circulam em diferentes esferas
sociais, considerando os géneros discursivos, as intengdes comunicativas € as condig¢des
concretas de sua producdo. Essa perspectiva demanda uma reflexdo sobre os modelos
ideoldgico e autonomo de letramento, que contemplam as praticas sociais dos alunos e os
modos como interagem com os textos no cotidiano, em contraposi¢cdo ao uso mecanico das
normas linguisticas. Nesse panorama, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil,
2017) propde uma formagao integral, voltada para a constru¢do de um sujeito critico e atuante
na sociedade. Porém, enfrenta o desafio de reconhecer as diversidades linguisticas, culturais e
regionais do Brasil.

Organizamos este capitulo em trés se¢des principais. Na primeira, discutimos as
concepgoes de linguagem, lingua e dialogismo, com base nas contribui¢des de Bakhtin (2003;
2016) e Voloéchinov (2021) para compreendermos o carater social, historico e intersubjetivo da
linguagem, bem como a sua importdncia na constituigdo dos sujeitos. Em seguida,
apresentamos uma reflexao sobre o conceito de letramento, ancorada nos estudos de Kleiman
(1995), Street (1984; 1993; 2014) e Soares (2023), com énfase nos modelos autonomo e
ideologico voltados para as praticas pedagdgicas no ensino de Lingua Portuguesa. Por fim,

propomos reflexdes sobre a educagdo, os marcos legais que possibilitaram a implantagdo da
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BNCC e a necessidade de um ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Médio inclusivo, critico
e socialmente engajado, capaz de atender as especificidades dos alunos e de transcender os

limites impostos pelas avaliagdes padronizadas.

1.1 Linguagem, lingua e dialogismo: as contribuicées de Bakhtin e Volochinov

A partir das concep¢des desenvolvidas por Bakhtin (2003) e Volochinov (2021),
compreendemos a linguagem como um fendmeno social por exceléncia, indissociavel das
condi¢des concretas em que os sujeitos produzem, interpretam e respondem aos enunciados.
Longe de ser um instrumento neutro de comunicagdo, a linguagem constitui-se como pratica
social marcada por disputas ideologicas, em que os sentidos sd3o constantemente negociados e
reformulados nas interacdes entre os sujeitos. Como enfatiza Aratjo (2004, p. 9), “sem
linguagem, ndo hé acesso a realidade. Sem linguagem, ndo ha pensamento”. Nessa perspectiva,
entendemos que a linguagem ndo apenas expressa ideias previamente formadas, mas as
constitui, moldando o pensamento e a propria experiéncia de mundo.

Para os autores do Circulo de Bakhtin, a linguagem ¢ sempre atravessada por valores,
posicdes sociais e relagdes de poder, um espago em que o dialogismo se manifesta e o sujeito
se forma em relagdo ao outro. A lingua, nesse sentido, ¢ uma arena de confrontos ideologicos,
e cada enunciado carrega marcas das disputas pelo sentido e pelo “direito de dizer”, pois
conforme afirmam Bakhtin (2003) e Voléchinov (2021), os signos refletem e refratam a
realidade segundo o contexto comunicativo. Assim, na busca pela compreensao da linguagem
em sua complexidade, situamo-la historicamente. E nesse movimento que este trabalho propde
um olhar dialogico sobre os usos da linguagem em contextos educacionais, atento as marcas do
tempo, as tensdes de sentido e as relagdes de poder que permeiam os discursos.

Ao longo da historia das Ciéncias Humanas, a linguagem tem ocupado lugar central
como objeto de estudo, sendo concebida de maneiras distintas conforme os paradigmas teoricos
que a interpretaram. Petter (2024) apresenta duas propostas de definicdo que pressupdem uma
teoria geral da linguagem e da andlise linguistica. Segundo Saussure (1969, p.17), a linguagem
foi considerada como “‘heterdclita e multifacetada’, pois abrange varios dominios; ¢ a0 mesmo
tempo fisica, fisiologica e psiquica; pertence ao dominio individual e social; ndo se deixa
classificar em nenhuma categoria de fatos humanos, pois nao se sabe como inferir sua unidade”.
Ou seja, a linguagem nao se resume a um fendmeno isolado, mas envolve uma complexidade e
diversidade de questdes que exigem a andlise e contribuicdo de diversas outras areas do

conhecimento, como a Psicologia, a Antropologia, a Filosofia, entre outras.



24

Petter (2024) destaca que, para Saussure (1969), a lingua ¢ um sistema de signos,
composto por unidades inter-relacionadas que formam um todo organizado. A parte social da
linguagem, externa ao individuo, ndo pode ser alterada pelo falante, pois segue as normas
estabelecidas pela interagdo dentro da comunidade. Além disso, Saussure (1969) inclui a fala
como um elemento desse conjunto, tratando-a como um ato individual que resulta das
combinagdes feitas pelo falante com o cdédigo da lingua, expressando-se por meio de
mecanismos psicofisicos necessarios para a producao dessas combinagdes. Nas palavras de

Petter (2024, p. 14),

a distin¢do linguagem/lingua/fala situa o objeto da Linguistica para Saussure.
Dela decorre a divisdo do estudo da linguagem em duas partes: uma que
investiga a lingua e outra que analisa a fala. As duas partes sdo inseparaveis,
visto que sdo interdependentes: a lingua ¢ condi¢do para se produzir a fala,
mas nao ha lingua sem o exercicio da fala. Ha necessidade, portanto, de duas
linguisticas: a linguistica da lingua e a linguistica da fala. Saussure focalizou
em seu trabalho a linguistica da lingua “produto social depositado no cérebro
de cada um”, sistema supra individual que a sociedade impde ao falante.
Saussure (1969) enfatiza a disting@o entre lingua, como um sistema social, e fala, como
uma expressao individual, defendendo a necessidade de duas linguisticas. Contudo, ao focar na
lingua como um sistema supra individual, o autor pode ter minimizado a importancia das
variacoes individuais da fala, que também sdo essenciais para a construcao do significado na
comunicagdo cotidiana. Para Saussure (1969, p.14), “a Linguistica tem por Unico e verdadeiro
objeto a lingua considerada em si mesma, e por si mesma”. A partir dessa concepcao, seus
seguidores desenvolveram o que se convencionou chamar de Estruturalismo, teoria linguistica
que busca explicar o funcionamento da lingua como uma rede autdonoma de elementos inter-
relacionados.
Em contraposi¢do a essa abordagem centrada no sistema linguistico, o norte-americano
Noam Chomsky propde uma abordagem inatista, na qual considera “a linguagem como um
conjunto (finito ou infinito) de sentengas, cada uma finita em cumprimento e construida a partir
de um conjunto finito de elementos” Chomsky (2015, p.13). Para o autor, a gramatica ¢ uma
faculdade mental universal que permite a qualquer ser humano gerar um nimero infinito de
frases, com base em um conjunto limitado de regras.
Petter (2024, p. 15), pontua que, para Chomsky (2015), a “linguagem ¢ uma capacidade
inata e especifica da espécie, isto ¢é, transmitida geneticamente e propria da espécie humana”.

Assim, de acordo com Chomsky (2015) e os estudiosos que se alinham a sua perspectiva, a

linguagem possui propriedades universais comuns a todas as linguas humanas. Esses



25

pesquisadores empenham-se na busca dessas propriedades fundamentais, com o objetivo de
elaborar uma teoria abrangente da linguagem, que explicasse a estrutura e o funcionamento das
linguas de maneira universal, conhecida como a teoria do Gerativismo.

Conforme Petter (2024), assim como Saussure (1969) realiza uma distingao entre lingua
e fala, separando o que ¢ linguistico do que ndo o ¢, Chomsky (2015) faz uma diferenciagao
entre competéncia e desempenho. Nesse contexto, o desempenho depende da competéncia,
enquanto a competéncia nao depende do desempenho. A tarefa do linguista, portanto, ¢ analisar
e descrever a competéncia, que ¢ linguistica e subjaz ao desempenho. Para a autora, essas duas
propostas representam abordagens complementares para a compreensao da linguagem, sendo
que a andlise linguistica, em sua concepg¢do, deve contemplar tanto os aspectos estruturais e
sociais do sistema linguistico quanto as capacidades cognitivas e universais que fundamentam
a linguagem humana. Embora a distingdo chomskiana entre competéncia e desempenho seja
produtiva para a formulacdo de regras gramaticais universais, observamos que ela tende a
reduzir a linguagem a dimensdo mental e desconsidera os aspectos concretos, sociais e
interativos do uso linguagem, abordados pela perspectiva bakhtiniana.

O século XX, na perspectiva de Aratjo (2004, p. 10), “foi o século da légica e da
linguagem”. Na visdo da autora, a linguagem serviu como base indispensavel para o
pensamento filoso6fico contemporaneo, caracterizando o que se conhece como a virada
linguistica. Esse fenomeno histérico envolve a exploragdo de questdes sobre a referéncia, a
relagdo entre linguagem e realidade, palavras e coisas, € como nos comunicamos € SOmos
compreendidos. Além disso, destacam-se os estudos sobre os jogos de linguagem e atos de fala
nos processos comunicativos, bem como a dimensao pragmatica do discurso, entendendo a fala
como pratica humana. Esses temas, segundo Aratjo (2004), sdo abordados a partir de diversas
perspectivas, autores e escolas de pensamento, ao longo de um percurso histérico que vai da
virada linguistica no século XIX e se estende até as formula¢des contemporaneas das teorias do

discurso. Seguindo essa logica,

a linguagem pode ser caracterizada em suas dimensoes de signo (significacdo,
simbolizacdo e semiotizagdo), de proposi¢cdo enquanto forma de descrever
e/ou representar estado de coisa (relagdo entre significado, referéncia e valor
de verdade), de ato de fala que demanda um certo tipo de comportamento ¢
valor ilocucionario dos atos de fala), de discurso, entendido como efetivacao
do dizer e do dito (lugar de constitui¢do do sujeito ¢ das formas linguisticas
com valor e forga social, politica, bem como o do entendimento mutuo)
(Araujo, 2004, p. 10).
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Ao abordar as diversas dimensdes da linguagem, Aradjo (2004) ressalta que esta ndo se
limita & comunicacdo, mas envolve significagdo, representagdo e a¢do, sendo fundamental na
constru¢do do sujeito e nas relagdes sociais e politicas. A virada linguistica provocou uma
reorientagdo do pensamento para a questdo da linguagem, desencadeando transformacdes
rapidas nos campos da linguistica e da filosofia da linguagem, as quais redefiniram suas
abordagens e perspectivas teoricas. Nesse sentido, “a linguagem nao ¢ mais considerada como
simples instrumento para o pensamento representar as coisas, € sim estrutura articulada
independente de um sujeito ou de uma vontade individual e subjetiva, ndo mais submetida a
fun¢do exclusiva da nomeagao ou designagdo” Araujo (2004, p. 11). Isso significa que o signo
vai além de estabelecer uma conexao direta com o objeto, transcendendo essa relacao imediata
e envolvendo outros processos interpretativos € contextuais.

Nesse movimento de reorientagdo teodrica impulsionado pela virada linguistica,
destacamos também os estudos desenvolvidos por Bakhtin e pelo Circulo, que propdem uma
concepgdo de linguagem distinta das abordagens estruturalistas e inatistas. Em lugar de tratar a
linguagem como um sistema fechado ou uma faculdade inata, a perspectiva bakhtiniana a
compreende como um fendmeno social, historico e dialdgico.

Em seus estudos, Bakhtin (2003, p. 362) afirma que “a vida ¢ um didlogo inacabado”,
evidenciando que o ser humano se constitui nas relagdes com o outro, por meio da linguagem
e de multiplas formas expressivas. Essa concep¢do amplia a compreensdo da linguagem ao
enfatizar que o sujeito ndo ¢ autdbnomo ou isolado, € “completamente expressivo para o exterior”
(Bakhtin, 2003, p. 362), moldado pelas interacdes concretas de sua vivéncia. Assim, podemos
compreender a linguagem, ndo apenas como um co6digo ou um conjunto de regras, mas como
um espago de constituicao subjetiva, de disputa de sentidos e de construgdo da realidade social.

Nas palavras de Bakhtin (2016, p. 11-12),

todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da
linguagem. Compreende-se perfeitamente que o carater e as formas de uso
sejam tdo uniformes quanto os campos da atividade humana, o que, ¢ claro,
ndo contradiz a unidade nacional de uma lingua. O emprego da lingua efetua-
se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos, proferidos
pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana. Esses
enunciados refletem as condigdes especificas e as finalidades de cada referido
campo ndo sé por seu contetdo (tematico) e pelo estilo da linguagem, ou seja,
pela selecdo dos recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais da lingua, mas,
acima de tudo, por sua constru¢do composicional.

De acordo com o autor, cada esfera social desenvolve formas especificas de

comunicacdo de acordo com suas necessidades e finalidades. Sob essa 6tica, ao reconhecer que
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os enunciados possuem uma constru¢do composicional especifica, torna-se possivel
compreender que a comunica¢do nao se limita a escolha de palavras, mas envolve também a
estruturacao dos discursos de acordo com as normas e expectativas de cada campo de atividade.

Segundo Bakhtin (2003), a linguagem esta organicamente integrada a todos os tipos de
atos que nao se separam. Desse modo, o sentido de uma palavra, ao ser enunciada, se entrelaga
e se interliga com a acdo, adquirindo o poder de agir da mesma forma que a palavra escrita
mantém um poderio desde a Antiguidade sobre o mundo e contém elementos convincentes que
provocam a resposta ou a reacdo do outro. Na escrita, as letras sdo os sinais graficos que
representam os elementos da fala. Assim, para o autor, em um dialogo, a palavra sempre estara
direcionada ao outro, de forma que esta seja ouvida, entendida e respondida. Na concepgdo de

Candido (2011, p. 180),

as palavras organizadas sdo mais do que a presenga de um codigo: elas
comunicam sempre alguma coisa, que nos toca porque obedece a certa ordem.
Quando recebemos o impacto de uma produgao literaria, oral ou escrita, ele é
devido a fusdo inextricavel da mensagem com a sua organizagao.

Conforme as percepgdes de Candido, a organizacdo das palavras estabelece uma
comunica¢do ao tocar o outro, tal qual o dialogismo apresentado por Bakhtin (2003), que
também ¢ direcionado ao outro e provoca neste uma resposta. Porém, isso acontece por
obedecer a uma ordem de quem as emitiu. Sendo assim, nas palavras do autor, “o conteudo s
atua por causa da forma, e a forma traz em si, virtualmente, uma capacidade de humanizar
devido a coeréncia mental que pressupde e que sugere” (Candido, 2011, p. 180). Logo, um
possivel “caos” que tenha sido originado ¢ a premissa para que o produtor escolha uma forma,
para que esta se torne uma ordem e possa atuar como mensagem ao receptor. Em proposigdo
consonante a essas percepcdes de Bakhtin (2003) e de Candido (2011), Voldéchinov (2021)
ressalta que a orientagdo da palavra para o interlocutor ¢ constitutiva. Afirma que a palavra, em

sua esséncia,

a palavra € um ato bilateral. Ela é determinada tanto por aquele de quem ela
procede quanto por aquele para quem ela se dirige. Enquanto palavra, ela é
justamente o produto das inter-relagdes do falante com o ouvinte. Toda
palavra serve de expressdo ao “um” em relacdo ao “outro”. Na palavra, eu dou
forma a mim mesmo do ponto de vista do outro e, por fim, da perspectiva da
minha coletividade. A palavra é uma ponte que liga o eu ao outro. Ela apoia
uma das extremidades em mim e a outra no interlocutor. A palavra é o
territério comum entre o falante e o interlocutor (Voldchinov, 2021, p. 205).

Volochinov (2021) evidencia a dimensdo relacional da linguagem ao afirmar que a

orientagdo da palavra para o outro ¢ constitutiva da produgdo de sentido. Ao falarmos, nao
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apenas transmitimos informagdes, mas participamos de um processo continuo de negociacao e
construcao de sentidos. Nesse processo, a palavra torna-se um instrumento da interagdo social,
que influencia na constitui¢ao dos sujeitos € na organizagao das relagdes interpessoais e sociais.

De acordo com Voldochinov (2021), a lingua € um sistema socialmente estruturado, mas
que ganha vida e sentido nos enunciados produzidos pelos individuos em sua pratica discursiva.
Para o autor, “o centro organizador de qualquer enunciado, de qualquer expressao ndo esta no
interior, mas no exterior: no meio social que circunda o individuo” (Volochinov, 2021, p. 218).
Ou seja, o enunciado humano produzido por um individuo ¢ organizado fora dele do ponto de
vista de seu contetdo, nas condigdes extraorganicas de seu meio social e reflete toda a

coletividade falante. Assim,

a realidade efetiva da linguagem ndo ¢ um sistema abstrato de formas
linguisticas nem o enunciado monoldégico isolado, tampouco o ato
psicofisiologico de sua realizagdo, mas o acontecimento social de interagio
discursiva que ocorre por meio de um ou de varios enunciados (Volochinov,
2021, p. 218-219).

Desse modo, percebe-se que, para Volochinov (2021), a realidade fundamental da
lingua ¢ a interacao discursiva, sendo o enunciado o espaco em que a lingua encontra a pratica
social, se materializa e ganha forma. Indubitavelmente, o didlogo, no sentido estrito da palavra,
constitui apenas uma das formas da interagdo discursiva, embora assuma uma posi¢do de
destaque. O dialogo, entdo, pode ser compreendido de modo mais amplo ndo apenas como a
comunicacao verbal direta entre individuos, mas como qualquer forma de interacao discursiva,
independentemente de sua natureza ou meio de transmissdo. Com isso, todo enunciado, por
mais significativo e completo que seja, ¢ somente uma instancia da comunicagdo discursiva
continua — seja ela cotidiana, literaria, cientifica ou politica — pertencente a uma determinada
coletividade social.

Nessa perspectiva, Voldchinov (2021) deixa claro que a comunicagao discursiva nunca
podera ser compreendida nem explicada fora de sua ligagdo com uma situagdo concreta, ou
seja, fora do enunciado. Nas palavras do autor, “a lingua vive e se forma no plano histérico
justamente aqui, na comunicagdo discursiva concreta, € nao no sistema abstrato das formas da
lingua nem no psiquismo individual dos falantes” (Voldchinov, 2021, p. 220). Isso porque as
formas de comunicagao ideologica ignoram os problemas da lingua e da comunicagdo verbal,
distorcendo, com isso, o verdadeiro sentido da interagdo discursiva: a realidade concreta e

histérica em que ela se insere.
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De acordo com Bakhtin (1988), a lingua, entendida em sua concretude e vitalidade, tem
a propriedade de ser dialégica. Em cada enunciado, verifica-se uma dialogiza¢do interna da
palavra, que estd sempre atravessada pelo discurso alheio e que, por isso, constitui-se
inevitavelmente também como palavra do outro. Para Fiorin (2024, p. 22), isso quer dizer que
“o enunciador, para constituir um discurso, leva em conta o discurso de outrem, que esta
presente no seu. Por isso, todo o discurso ¢ inevitavelmente ocupado, atravessado pelo discurso
alheio”. A partir dessas concepgdes, entendemos o dialogismo como o principio organizador da
linguagem, pelo qual todo enunciado se constitui em relagdo a outros, instaurando sentidos
sempre mediadas pela presenga do outro.

Bakhtin (1988) considera o dialogismo o principio constitutivo da linguagem e a base
para a producgdo de sentido nos enunciados. O autor ressalta que o discurso ndo ¢ uma criacao
isolada, mas se forma na interagdo entre pelo menos dois interlocutores e em constante relagao
com outros discursos. Nesse sentido, a linguagem é, por constitui¢do, dialogica e a lingua nao
se apresenta como neutra ideologicamente; ao contrario, ela se mostra complexa, pois o uso e
os tracos dos discursos que nela se manifestam dao origem a tensdes e contradi¢des. Para Barros
(2005, p.33), “a linguagem, seja ela pensada como lingua ou como discurso, €, portanto,
essencialmente dialdgica. Ignorar sua natureza dialdgica € o mesmo, para Bakhtin, que apagar
a ligacdo que existe entre a linguagem e a vida”. Assim, ao compreendermos a natureza
dialdgica da linguagem, percebemos que todo enunciado € atravessado por tensdes sociais €
ideoldgicas, tornando impossivel isola-lo de seu contexto e das vozes com as quais dialoga.

Na concepgao dialogica da linguagem de Bakhtin (2003), o enunciado constitui um elo
na cadeia da comunicagdo discursiva, ndao podendo ser dissociado dos elos precedentes que o
determinam tanto de fora quanto de dentro, gerando, assim, ‘“atitudes responsivas diretas e
ressonancias dialogicas” (Bakhtin, 2003, p. 303). Isso implica reconhecer que cada enunciado
se constitui a partir da interlocu¢d@o com outros discursos e carrega em si marcas de multiplas
vozes sociais e ideologicas em permanente disputa. A linguagem, nesse sentido, adquire o
estatuto de um espago privilegiado para o exame das transformagdes historicas e das
contradi¢des sociais. No momento em que reconhecemos que os documentos que normatizam
o discurso sao enunciados ideologicamente marcados, ¢ possivel utilizad-los como ferramenta
metodoldgica de andlise, pois revelam tanto os efeitos da regulacdo institucional quanto os
modos pelos quais os sujeitos se inscrevem, negociam ou resistem a essas determinacoes.

Em suma, a relagdo entre linguagem, lingua e dialogismo, nos leva a compreender a
linguagem ndo como um simples meio de comunicagiao, mas como um fendmeno dindmico para

a construcdo da realidade social, historica e ideologica. Sob a 6tica do dialogismo, percebe-se
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que a linguagem vai além de um simples meio de representacdo do mundo, pois reflete um
processo continuo de troca e construgdo de sentidos. Nesse sentido, os enunciados linguisticos,
embora alicercados em sistemas coletivos e estruturais, sdo sempre impregnados pelas
intencdes e significacdes dos individuos que os produzem e refletem as condigdes sociais,
politicas e culturais que os circundam. Portanto, o estudo da linguagem, com base nas
contribui¢des de Bakhtin (2003; 2016) e Voléchinov (2021), revela a complexidade e a
profundidade do processo comunicativo e uma nova visao sobre a linguagem na formacao do
sujeito e na organizacao das relagdes sociais.

A partir do exposto, percebemos que as contribuigdes de Bakhtin (2003; 2016) e de
Voléchinov (2021) sdo fundamentais para compreender que o ensino de Lingua Portuguesa vai
além da simples transmissdo de regras gramaticais, configurando-se como uma pratica
discursiva que envolve valores, normas e ideologias. Nesse processo, o sujeito ndo ¢ um
receptor passivo da lingua, mas um participante ativo que constrdi sua identidade e suas relagdes
sociais por meio da interacdo dialogica. Esses pressupostos permitem refletir sobre o letramento
e seus desdobramentos no contexto educacional. Com base nessa perspectiva, passamos a
discutir o conceito de letramento, suas multiplas dimensdes e praticas sociais, considerando
tanto as abordagens que o entendem como fendmeno técnico quanto aquelas que o
compreendem como pratica ideoldgica, fundamentando-nos nos estudos de Kleiman (1995),

Street (2014) e Soares (2023).

1.2 Letramento e praticas sociais da linguagem

As discussdes sobre linguagem, lingua e dialogismo apresentadas na se¢do anterior
sugerem que o ensino de Lingua Portuguesa ndo pode ser limitado a simples transmissao de
normas gramaticais ou ao dominio técnico da escrita. Ao contrario, com base em Bakhtin (1988;
2003) e Voldéchinov (2021), pode ser compreendido como uma pratica discursiva que participa
da constituicao de relagdes sociais, culturais e ideoldgicas. Nesse sentido, Street (1984; 2014)
entende o letramento como uma pratica linguistica socialmente situada, que ultrapassa a
alfabetizacdo tradicional e envolve a inser¢do dos sujeitos em multiplas interagdes sociais
mediadas pela linguagem. Essa perspectiva aponta para a necessidade de compreendermos, em
nosso estudo, as diferentes abordagens do conceito de letramento, considerando, por um lado,
o modelo autdbnomo, centrado nas habilidades técnicas de leitura e escrita (Kleiman, 1995), e,
por outro, o modelo ideoldgico, concebido como pratica social vinculada as relagdes de poder
e a formacao do sujeito (Street, 2014; Soares, 2023).

No Brasil, os estudos sobre letramento encontram-se em uma fase extremamente
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vigorosa. De acordo com Kleiman (1995), trata-se de uma area de pesquisa que articula o
interesse teorico da Linguistica Aplicada — especialmente no que se refere a relacdo entre
linguagem e praticas sociais — com a busca por descrigdes e explicagdes de fenomenos variados,
como os processos de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, as praticas escolares e nao
escolares de uso da linguagem e as politicas educacionais. Ademais, procura responder a uma
realidade preocupante: a crescente marginalizag¢ao de grupos sociais que ndo dominam a escrita
em diferentes contextos. Esse problema se evidencia também nas avaliagdes em larga escala,
como Enem, em que a padronizagdo das redacgdes tende a restringir a pluralidade de vozes e
modos de dizer.

Para entendermos o termo letramento, buscamos a etimologia da palavra e percebemos
que ¢ relativamente recente e técnico, originado da palavra inglesa /iteracy. Segundo Soares
(2023, p.17), “etimologicamente, a palavra /iteracy vem do latim litera (letra), com o sufixo -
cy, que denota qualidade, estado, fato de ser [...], ou seja, literacy € o estado ou condig¢do que
assume aquele que aprende a ler e escrever”. Esse termo surge em resposta a uma nova realidade
social em que ndo basta apenas saber ler e escrever, mas € necessario engajar-se de forma efetiva
nas praticas sociais que envolvem essas habilidades. Segundo Soares (2023), ser letrado deixou
de significar apenas alguém versado em letras ou literaturas para ser alguém que, além de
dominar essas competéncias, as utiliza de maneira eficiente e frequente. Assim, o conceito de
letramento estd profundamente relacionado a alfabetizacdo, sendo muitas vezes até confundido.
Porém, Kleiman (1995, p.11) esclarece que “o letramento nao ¢ alfabetizag¢do, mas a inclui”,
evidenciando que, embora correlacionados, letramento e alfabetizagdo se distinguem em seu
alcance e dimensdes sociais.

O letramento ¢ considerado uma palavra recém-chegada ao vocabuldrio da Educacao e
das Ciéncias Linguisticas e, somente na segunda metade dos anos 80, surge no discurso dos
especialistas dessas areas. Inicialmente, os meios académicos utilizaram o conceito como uma
forma de separar os estudos acerca do “impacto social da escrita dos estudos sobre a
alfabetizacdo, cujas conotagdes escolares destacam as competéncias individuais no uso € na
pratica da escrita” (Kleiman, 1995, p. 15-16). Hoje, o conceito, enquanto fendémeno social e
cultural, ganha novas dimensdes na sociedade contemporanea, marcada por transformagdes
tecnologicas e a crescente complexidade das praticas comunicativas. Mais do que o dominio
técnico da leitura e escrita, o letramento envolve a capacidade de compreender e interagir com
os multiplos textos que permeiam as relagdes sociais, revelando sua centralidade para a
participagdo ativa e critica dos individuos no cotidiano.

Soares (2023), diferencia os conceitos de alfabetizagdo e letramento, apontando que a
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alfabetizagdo diz respeito ao processo de aquisi¢ao do sistema alfabético de escrita, enquanto o
letramento refere-se as praticas sociais que envolvem o uso efetivo e significativo da leitura e
da escrita em diferentes contextos. Segundo a autora, “alfabetizar ¢ ensinar a ler e a escrever,
enquanto letrar ¢ ensinar a usar a leitura e a escrita nas praticas sociais”, (Soares, 2023, p. 16-
17). Essa distingdo nos revela que € possivel ser alfabetizado, ou seja, saber ler e escrever
convencionalmente palavras e textos, sem ser letrado, caso o individuo ndo consiga aplicar
essas habilidades de forma funcional e critica no dia a dia. Por outro lado, ¢ factivel que uma
pessoa seja letrada sem ter passado por um processo formal de alfabetizagao, adquirindo suas
competéncias por meio de vivéncias sociais e culturais.

Nas palavras de Soares (2023, p. 18), indiretamente, nessas definigdes esta a concepgao

de que

a escrita traz consequéncias sociais, culturais, politicas, economicas,
cognitivas, linguisticas, quer para o grupo social em que seja introduzida, quer
para o individuo que aprenda a usa-la. Em outras palavras: do ponto de vista
individual, o aprender a ler e escrever — alfabetizar-se, deixar de ser
analfabeto, tornar-se alfabetizado, adquirir a “tecnologia” do ler e escrever e
envolver-se nas praticas sociais de leitura e escrita — tem consequéncias sobre
o individuo, e altera seu estado ou condi¢do em aspectos sociais, psiquicos,
culturais, politicos, cognitivos, linguisticos e até econdmicos.

A autora ressalta a importancia de compreendermos os dois conceitos de maneira
integrada, para que o ensino da leitura e da escrita ndo seja limitado ao aspecto técnico, mas
promova também a inclusdo plena dos individuos nas praticas de letramento exigidas na
sociedade. Uma vez letrado, o individuo ou o grupo social adquire um novo estado ou condi¢ao
como consequéncia dessa apropriacdo. No ambito individual, essas habilidades promovem
transformagdes cognitivas, psiquicas e culturais, ampliando o pensamento critico, a autoestima
e a participacdo nas praticas sociais. Do ponto de vista social, a alfabetizagdo conecta o
individuo as normas culturais e possibilita o acesso a informagdes, influenciando sua identidade
e sua fun¢ao na sociedade. Além disso, do ponto de vista politico e econdmico, a leitura e a
escrita sdo ferramentas fundamentais para o exercicio da cidadania e para a conquista de
melhores oportunidades no mercado de trabalho, o que contribui para a reducdo das
desigualdades.

Mesmo apos a compreensao dos dois conceitos, Soares (2023) pontua que € muito dificil
diferenciar o apenas alfabetizado do letrado, uma vez que o letramento engloba dois fendmenos

distintos, a leitura e a escrita. Cada um desses processos ¢ complexo e constituido de uma

multiplicidade de habilidades, comportamentos € conhecimentos, a saber:
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Ler. E um conjunto de habilidades e comportamentos que se estendem desde
simplesmente decodificar silabas ou palavras até ler Grande Sertdo Veredas
de Guimardes Rosa... uma pessoa pode ser capaz de ler uma bilhete, ou uma
histéria em quadrinhos, e ndo ser capaz de ler um romance, um editorial de
jornal... Assim: ler € um conjunto de habilidades, comportamentos,
conhecimentos que compdem um longo € complexo continuum: em que ponto
desse continuum uma pessoa deve estar, para ser considerada alfabetizada, no
que se refere a leitura? A partir de que ponto desse continuum uma pessoa
pode ser considerada letrada, no que se refere a leitura?

Escrever. E também um conjunto de habilidades e comportamentos que se
estendem desde simplesmente escrever o proprio nome até escrever uma tese
de doutorado... uma pessoa pode ser capaz de escrever um bilhete, uma carta,
mas ndo ser capaz de escrever uma argumentacido defendendo um ponto de
vista, escrever um ensaio sobre determinado assunto... Assim: escrever €
também um conjunto de habilidades, comportamentos, conhecimentos que
compdem um longo e complexo continuum: em que ponto desse continuum
uma pessoa deve estar, para ser considerada alfabetizada, no que se refere a
escrita? A partir de que ponto desse continuum uma pessoa pode ser
considerada letrada, no que se refere a escrita? (Soares, 2023, p.48-49, grifos
da autora).

Soares (2023) destaca a complexidade envolvida nos processos de leitura e escrita, ao
afirmar que ambos s3o constituidos por um conjunto de habilidades e comportamentos que se
estendem desde a¢des simples até praticas mais avangadas. A autora argumenta que, por serem
continuos e multifacetados, ¢ dificil definir claramente o que significa ser apenas alfabetizado
ou plenamente letrado, pois a alfabetizag@o esta relacionada a aquisi¢do do sistema de escrita,
enquanto o letramento envolve o uso funcional e critico dessas habilidades em diversos
contextos sociais. Esse continuum de competéncias, sugere que a educacdo nao deve se limitar
ao ensino mecanico da leitura e da escrita, mas deve também capacitar os individuos a aplicar
essas habilidades de maneira critica e transformadora, garantindo sua inclusdo efetiva na
sociedade.

As reflexdes de Kleiman (1995) embasam e reforcam mais essa discussao, pois, segundo
a autora, o “fendmeno do letramento, entdo extrapola o mundo da escrita tal qual ele ¢
concebido pelas instituicdes que se encarregam de introduzir formalmente os sujeitos no mundo
da escrita” (Kleiman, 1995, p. 20). A escola, reconhecida como uma agéncia de letramento,
foca predominantemente na alfabetizacdo, ou seja, no processo de apropriacdo dos codigos
alfabético e numérico. Esse processo, geralmente entendido como uma competéncia individual,
se destaca como uma condi¢do necessaria para o sucesso académico e a progressao escolar. No
entanto, outras agéncias de letramentos, como a familia, a igreja e o ambiente de trabalho,
promovem formas de letramento distintas, voltadas para praticas sociais especificas e ligadas

ao contexto em que estdo inseridas, oferecendo orientagdes que diferem significativamente
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daqueles ensinados na escola.

Nessa perspectiva, percebemos uma limitagdo na abordagem escolar, que tende a
desconsiderar a diversidade de praticas e significados atribuidos ao letramento em outros
contextos sociais, 0 que ressalta na necessidade de uma educacao mais integradora, capaz de
dialogar com os multiplos letramentos que permeiam a vida dos sujeitos. Para Kleiman (1995,
p. 20), “as praticas de uso da escrita da escola — que elevam a concepgdo de letramento
dominante na sociedade — sustenta-se num modelo de letramento considerado por muitos
pesquisadores de parcial ou equivocado”. Isso deve-se ao fato de que esse modelo privilegia
uma visdo restrita ¢ homogénea do letramento centrado em habilidades formais e técnicas,
desconsiderando a diversidade de praticas culturais, sociais e contextuais que também o

constituem. Conforme Street (1984, p. 20-21),

essa € a concepgao de letramento denominada de modelo autonomo. Essa
concepgdo pressupde que ha apenas uma maneira de o letramento ser
desenvolvido, sendo que essa forma estd associada quase que causalmente
como progresso, a civilizagdo, a mobilidade social. A esse modelo auténomo
contrapde o modelo ideologico, que afirma que as praticas de letramento, no
plural, sdo social e culturalmente determinadas, e, como tal, os significados
especificos que a escrita assume para um grupo social dependem dos
contextos ¢ instituicdes em que foi adquirida’.

Para Street (1984), o modelo autdnomo de letramento apresenta uma visao limitada ao
presumir que o letramento possui uma Unica forma de desenvolvimento, vinculada de maneira
causal ao progresso e a mobilidade social. Essa perspectiva ignora as diversas praticas e
significados que a escrita assume em diferentes contextos, refor¢ando desigualdades ao
privilegiar os usos associados a grupos dominantes. Em contraste, o modelo ideoldgico
reconhece o letramento como plural e situado, sendo social e culturalmente determinado. Essa
abordagem valoriza as diferentes praticas de escrita e leitura, promovendo uma educag¢do mais
inclusiva e respeitosa a diversidade cultural e social. Portanto, entendemos que ignorar as
maneiras pelas quais diferentes grupos sociais utilizam a leitura e a escrita em suas vidas
cotidianas e priorizar uma abordagem normativa e descontextualizada, nem sempre € relevante

ou inclusiva para todos os alunos.

No modelo autbnomo de letramento, a caracteristica de “autonomia”, segundo Kleiman

! Tradugdo livre do original: “This is the conception of literacy called the autonomous model. This conception
presupposes that there is only one way for literacy to be developed, and that this way is almost causally associated
with progress, civilization, and social mobility. Opposed to this autonomous model is the ideological model, which
asserts that literacy practices, in the plural, are socially and culturally determined, and that, as such, the specific
meanings that writing assumes for a social group depend on the contexts and institutions in which it is acquired”
(Street 1984, p. 20-21).
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(1995), refere-se ao fato de que a escrita seria, nesse modelo, um produto autossuficiente, ndo
necessitando do contexto de sua producdo para ser interpretada. O processo de interpretagao
seria determinado pela logica interna do texto escrito, sem depender (nem refletir) as adaptagcdes
estratégicas proprias da oralidade, pois, nela, em fun¢do do interlocutor, mudam-se rumos,
improvisam e empregam outros principios que os regidos pela logica, a racionalidade, ou
consisténcia interna, que moldam a forma da mensagem. Isso para a autora, “representaria uma
ordem diferente de comunicagao, distinta da oral, pois a interpretacdo desta ultima estaria ligada
a funcao interpessoal da linguagem, as identidades e relagcdes que interlocutores constroem, €
reconstroem, durante a interagdo” (Kleiman, 1995, p. 22).

Aliado as concepgoes de Kleiman (1995), Street (2014) argumenta que a construgdo e a

interioriza¢do do modelo auténomo de letramento se conseguem por diversos meios,

o distanciamento entre lingua e sujeitos — as maneiras como a lingua ¢ tratada
com o se fosse uma coisa, distanciada tanto do professor quanto do aluno e
impondo sobre eles regras e exigéncias externas, como se nao passassem de
receptores passivos; usos “metalinguisticos” — as maneiras como 0s processos
sociais de leitura e escrita sdo referenciados e lexilizados dentro de uma voz
pedagogica como se fossem competéncias independentes e neutras, € ndo
carregadas de significacdo para as relagdes de poder e para a ideologia;
“privilegiamento” — as maneias como se confere status a leitura e a escrita em
comparagao com o discurso oral, como se o meio escrito fosse intrinsecamente
superior e, portanto, como se aqueles que o adquirissem também se tornassem
superiores; ¢ a “filosofia da linguagem’ — o estabelecimento de unidades e
fronteiras para os elementos do uso da lingua, como se fossem neutros,
disfarcando-se desse modo a fonte ideologica daquilo que de fato sdo
construgdes sociais, frequentemente associadas a ideias sobre logica, ordem,
mentalidade cientifica e assim por diante (Street, 2014, p. 130).

Street (2014), expde como o modelo autonomo de letramento se consolida por meio de
diversas estratégias que distanciam a linguagem das rela¢des sociais e culturais dos sujeitos, o
que reforga ainda mais as desigualdades sociais e culturais, em vez de possibilitar o
reconhecimento da diversidade de praticas de leitura e escrita presentes nos diversos contextos.
O autor pontua também que, entre os processos institucionais que contribuem para a construgao
e interiorizagdo da voz pedagdgica na escola, estd a “rotulacio do espago” e os
“procedimentos”.

Considerando esse enfoque, percebemos que a imposicao de um modelo especifico de
letramento ocorre nao apenas por meio de formas especificas de discurso e textos, “mas no
espago fisico e institucional, que ¢ separado do espaco “cotidiano” para fins de ensino e
aprendizagem e que deriva de construgdes sociais e ideoldgicas mais amplas” (Street, 2014,

p.130). Junto a esse espago, os “procedimentos representam o modo como as regras para o
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engajamento dos participantes como professores e como alunos sdo continuamente afirmadas e
reforcadas dentro de praticas que supostamente t€m a ver apenas com usar o letramento e falar
dele” (Street, 2014, p.130). Assim, essa imposi¢ao de um modelo especifico de letramento vai
além dos discursos e textos, estendendo-se ao espago institucional, separado do cotidiano, e
reflete construgdes sociais e ideoldgicas.

Os procedimentos escolares reforcam as regras de engajamento entre professores e
alunos e consolidam praticas carregadas de significados ideoldgicos. Isso evidencia como o
ensino do letramento esta permeado por relacdes de poder. Street (2014, p. 130, grifo do autor)
ressalta que “uma mescla de meios orais e letrados, as vezes mencionada como um continuum
‘oralidade-letramento’, deve ser observada em todos os processos: os participantes empregam
estratégias discursivas tanto orais quanto letradas enquanto interagem”. Essa interacdo, em casa
ou na escola, tende, na pratica real, a se ocultar por tras de normas e convengdes que tratam as
modalidades linguisticas como se fossem completamente distintas, criando a falsa ideia de uma
separagdo rigida entre oralidade e letramento. E € essa visdo de letramento que torna o modelo
autonomo de letramento interiorizado e disseminado na sociedade contemporanea.

Destacamos que o entendimento do modelo autonomo de letramento, focado nas
competéncias formais e técnicas da escrita, ignora as diversas formas de letramento que sao
igualmente validas, mas que sdo valorizadas de maneira desigual em diferentes contextos
sociais. Em contraste, o modelo ideologico de letramento, como proposto por Street (1993, p.
7) que “vé as praticas de letramento como indissoluvelmente ligadas as estruturas culturais e de
poder da sociedade e reconhece a variedade de praticas culturais associadas a leitura e a escrita
em diferentes contextos”. Com base nessa perspectiva, esse modelo considera a escrita e a
leitura ndo como processos isolados e neutros, mas como atividades profundamente
influenciadas pelas condi¢des e relacdes de poder presentes em diferentes contextos
socioculturais.

Para Rojo (2009, p. 99), “o significado do letramento varia através dos tempos e das
culturas e dentro de uma mesma cultura”, em outras palavras, praticas de letramento, embora
reconhecidas de maneiras diversas em contextos distintos, sdo valorizadas de forma desigual e

atribuem diferentes graus de poder aos seus participantes. Segundo Street (1993, p. 9),

qualquer estudo etnografico de letramento atestara, por implicagdo, sua
significncia para diferenciagdes que sdo feitas com base no poder, na
autoridade, na classe social, a partir da interpretagdo desses conceitos pelo

2 Tradugdo livre do original: “sees literacy practices as inextricably linked to the cultural and power structures of
society and recognizes the variety of cultural practices associated with reading and writing in different contexts
(Street, 1993, p. 7).
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pesquisador. Assim, ja que todos os enfoques sobre o letramento terdo um viés
desse tipo, faz mais sentido, do ponto de vista da pesquisa académica, admitir
e revelar, de inicio, o sistema ideoldgico utilizado, pois assim ele pode ser
abertamente estudado, contestado e refinado’.

Street (1993) argumenta sobre a importancia de reconhecer os sistemas ideologicos
presentes nos estudos de letramento, ja que esses estudos estdo sempre ligados a questdes de
poder, classe social e autoridade. Para o autor, o modelo ideologico, portanto, ndo deve ser visto
como uma negac¢do dos resultados obtidos dentro da perspectiva autdnoma de letramento. No
contexto do nosso estudo, entendemos que os aspectos cognitivos envolvidos na aprendizagem
da escrita na escola precisam ser analisados a luz das estruturas culturais ¢ de poder que
permeiam o ambiente escolar. Isso porque a aquisi¢ao da escrita nao ocorre de forma isolada,
mas ligada as dindmicas sociais e as relagdes de poder que influenciam o processo educacional.

A partir dessa compreensao do letramento como um fendmeno social e culturalmente
determinado, buscamos compreender a centralidade da linguagem nesse processo. De acordo

com Franchi (1992), como a linguagem ¢ uma atividade constitutiva, torna-se evidente que o

letramento ¢, em esséncia, uma pratica social mediada pela linguagem. Em suas palavras,

a linguagem ndo fixa um quadro universal, nem — menos — o recupera e
reescreve descobrindo-o na natureza das coisas: ela exerce insistentemente sua
funcdo “criadora, sendo essa fung¢do, em um sentido muito mais profundo” o
que unicamente ha de “imanente e constitutivo” (Franchi, 1992, p. 28).

Franchi (1992) pontua que a linguagem cria, organiza e d4 sentido as experiéncias
humanas. O letramento, a partir dessa visao, reflete a capacidade de engajar-se criticamente
com os textos (orais ou escritos) que circulam nos contextos sociais, culturais e historicos.

Nessa perspectiva, o autor argumenta ainda que

a linguagem, pois, ndo ¢ um dado ou um resultado; mas um trabalho que ‘da
forma’ ao contetido variavel de nossas experiéncias, trabalho de construgdo,
de retificagdo do ‘vivido’, que a0 mesmo tempo constitui o sistema simbolico
mediante o qual se opera sobre a realidade e constitui a realidade como um
sistema de referéncias em que aquele se torna significativo. Um trabalho
coletivo em que cada um se identifica com os outros ¢ a eles se contrapde, seja
assumindo a historia e a presenca, seja exercendo suas opcdes solitarias
(Franchi, 1992, p. 31-32).

As concepgdes de Franchi (1992) sobre a linguagem como um trabalho coletivo que

3 Tradugdo livre do original: Any ethnographic study of literacy will, by implication, attest to its significance for
differentiations made on the basis of power, authority, and social class, according to the researcher’s interpretation
of these concepts. Thus, since all approaches to literacy will have such a bias, it makes more sense, from the
perspective of academic research, to acknowledge and reveal from the outset the ideological framework being
used, so that it can be openly studied, challenged, and refined (Street, 1993, p. 9).
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constroi e organiza o vivido estabelecem um didlogo direto com Soares (2023). A autora destaca
que a linguagem ndo ¢ apenas um instrumento de comunicagdo, mas também um meio de
reproducao e transformagao social, pois, uma vez letrado, o individuo ou grupo social adquire
um novo estado ou condi¢cao como consequéncia dessa apropriacao. Na escola, por exemplo, o
dominio da norma-padrao ¢ frequentemente visto como uma ferramenta de ascensao social, mas
também atua como um mecanismo de exclusdo para aqueles que ndo compartilham esse
repertorio linguistico. Com isso, torna-se evidente que ensinar a lingua ndo se resume a
transmitir codigos, mas consiste em disputar sentidos sobre quem pode falar, o que pode ser
dito e de que maneira, especialmente nos processos que padronizam a escrita.

Nesse contexto, o letramento, que se configura como uma pratica social e culturalmente
situada, surge como um meio para a construcdo da autonomia e da identidade individual.
Diferentemente da alfabetizagdo, que se limita ao dominio técnico da leitura e da escrita, o
letramento abrange praticas sociais que utilizam essas habilidades de forma significativa e
contextualizada. Em sociedades multiculturais, assume uma posi¢ao ainda mais relevante, pois
possibilita que os individuos se reconhe¢am e sejam reconhecidos em suas diferencas culturais.

No Brasil, a estrutura socioecondmica desigual reflete-se nas disparidades no acesso a
escrita e as praticas culturais associadas ao letramento. De acordo com Kleiman (1995, p. 161-

162),

o fator de letramento tende a ser visto como uma credencial para o sucesso nas
varias formas de a¢do na comunicacao através da linguagem, por conseguinte,
nas varias formas “civilizadas”, ou legitimas, de exercicio de poder e de
controle sobre situagdes e individuos.

Nessa perspectiva, como a escola ¢, € em muitos casos o Unico, meio de acesso ao
letramento valorizado em uma sociedade burocrata, frequentemente, este ¢ associado a
escolarizagdo: quanto maior o nivel de escolaridade, maior tende a ser o grau de letramento e
melhor o desempenho do individuo na comunicagao social. Por outro lado, niveis mais baixos
de escolarizagdo costumam estar relacionados a graus menores de letramento € a uma
comunicagdo social menos eficiente. Com isso, notamos que essa associagdo direta entre
escolariza¢do e letramento, embora comum, ¢ reducionista, pois desconsidera as multiplas
praticas sociais e culturais de leitura e escrita que ocorrem fora do ambiente escolar e que
também contribuem para o desenvolvimento dos individuos, o que desafia a exclusividade da
escola como promotora dessa competéncia. Kleiman (1995, p. 162) argumenta que

a sobrevivéncia na escola é comumente vista como sinénimo de aquisi¢do de

EEINT3

bens culturais de prestigio — ser “estudado” € ser “educado”, “mais elevado”
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— ¢, a0 mesmo tempo, como sindnimo de aquisi¢cdo dos recursos necessarios
ao sucesso na acdo social de base discursiva, independentemente dos
contextos situacionais em jogo — ser “estudado” ¢ saber falar “direito”, &
raciocinar/ agir/ avaliar “certo”.

Da mesma forma que o acesso a escola € visto como uma “aquisi¢ao de bens culturais
de prestigio” o ndo-acesso ou o fracasso escolar sao vistos como déficits desses mesmos bens
culturais. Segundo Kleiman (1995, p. 162), “ndo ser ‘estudado’ € ser ignorante, ¢ ndo ‘saber
das coisas’ — e a0 mesmo tempo, como sindnimos de déficit de recursos necessarios a agao
social de base discursiva”. Nao ser educado ¢ ndo saber se expressar corretamente, estar
constantemente vulneravel as diversas situagdes e interagdes cotidianas e, por isso, correr o
risco de fracassar ao tentar alcangar seus proprios objetivos. Essa visdo, no entanto,
desconsidera que o conhecimento e a expressdo ndo podem ser limitados ao que é ensinado
formalmente, e a educag@o nao deve ser vista como um processo Unico e restrito a sala de aula.

Mészaros (2008) amplia essa critica ao pontuar que, nos ultimos 150 anos, a educacao
institucionalizada tem desempenhado a fun¢do de fornecer ndo apenas o conhecimento e os
recursos humanos necessarios para sustentar a expansdo da maquina produtiva do sistema
capitalista, mas também de gerar e transmitir um conjunto de valores que legitimam os
interesses das classes dominantes. Essa transmissdo de valores apresenta o modelo vigente
como unico e incontestavel para a organizacdo da sociedade, seja por meio de sua internalizagao
pelos individuos, seja por meio de uma dominagao estrutural e de uma subordinacao hierarquica
e imposta que limita a emancipacao dos individuos. Em paralelo, Soares (2023, p. 85) afirma
que “a escola seleciona seus objetivos segundo os padrdes culturais e linguisticos das classes
favorecidas, valoriza esses padrdes, enquanto desqualifica, ou claramente, ou
dissimuladamente, os padrdoes das camadas populares”. Percebemos que essa pratica
desvaloriza os saberes e as expressoes das classes populares e pode contribuir para a exclusao
social e a perpetuacdo de uma hierarquia cultural.

Bourdieu e Passeron (2008), fazem uma critica a essa relacdo entre a escola e a
sociedade condizente com a concep¢do de Soares (2023). Segundo os autores, a escola
desempenha o papel de conservar e reproduzir a estrutura social vigente, incluindo as
desigualdades e privilégios que favorecem determinados grupos em detrimento de outros, em
vez de cumprir a fun¢do proclamada de promover a igualdade social e combater discriminagdes
e marginalizacdes. Em outras palavras, a escola exerce uma “violéncia simbdlica” ao
transformar a cultura e a linguagem das classes privilegiadas em conhecimento escolar
legitimado, impondo esse padrao aos grupos menos favorecidos. Nesse processo, a linguagem

¢ percebida como um instrumento de “poder simbdlico” indissocidvel da estrutura social da
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qual ¢ usada.

Soares (2023) acrescenta que as relagdes de comunicagdo linguistica sdo também
relagdes de poder simbolico, ja que a lingua ¢ um recurso simbolico. Essas relagdes explicam
o porqué de certos usos da linguagem serem valorizados em detrimento de outros, conferindo
prestigio e autoridade a algumas formas de expressdo, enquanto marginalizam e silenciam
outras, definindo quem tem o direito de falar e como. Compreendemos, portanto, que o
letramento vai além da habilidade técnica de leitura e escrita; insere-se nas interagdes sociais e
culturais, permitindo que o individuo compreenda, questione e participe ativamente das
dinamicas de “poder simbdlico” na comunicagao.

Segundo Kleiman (2008, p.490), “os Estudos do Letramento defendem uma concepgao
pluralista e multicultural das praticas de uso da lingua escrita”, porém, os contextos em que
essas praticas sao mobilizadas evidenciam diversas situagcdes de comunicagdo, de acordo com
demandas, objetivos e necessidades dos participantes. Esse aspecto se torna relevante quando
pensamos em espagos institucionais, como a escola, em que muitas vezes ocorre um
tensionamento entre a pluralidade dos usos sociais da escrita e a busca por formas padronizadas
de producdo de texto. Para Voldchinov (2021), na situagdo comunicativa concreta, o valor da
lingua para o falante ndo estd na forma fixa, mas na sua adaptacdo a cada contexto. A
comunicagdo sO se realiza quando os signos se ajustam as condi¢des concretas. Assim, a
linguagem se mostra flexivel e varidvel conforme a situacdo. As reflexdes de Kleiman (2008)
e de Volochinov (2021) permitem entender que a linguagem, por sua natureza varidvel,
dialogica e socialmente situada, revela um tensionamento estrutural quando submetida a
tentativas de normatiza¢cdo e homogeneizacao da escrita.

Os estudos do letramento, enquanto uma pratica social, possibilitam tanto a aquisi¢ao
de habilidades técnicas quanto o desenvolvimento da autonomia e a constituicdo identitaria,
para que os individuos participem de forma ativa e consciente na sociedade (Kleiman, 1995;
Soares, 2023; Street, 2014;). Sob essa 6tica, os modelos autdonomo e ideologico de letramento
evidenciam duas dimensdes do ensino de Lingua Portuguesa: enquanto o primeiro enfatiza a
aquisicdo de normas e técnicas de leitura e escrita, o segundo destaca a importancia de
considerar os contextos sociais, culturais e ideoldgicos em que essas praticas se inserem. Em
nosso estudo, consideramos essa perspectiva para analisar os processos de normatizagdo
discursiva que padronizam as redagdes do Enem, ora funcionando como instrumentos de
inclusdo, ora de exclusao.

No contexto escolar, essa concepgao de letramento pode favorecer uma escrita reflexiva

que desafie as normas e representagdes dominantes, contribuindo para uma sociedade mais justa
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e inclusiva. Diante dessa compreensdo, ¢ pertinente discutirmos de que maneira o ensino de
Lingua Portuguesa no Ensino Médio pode incorporar essa abordagem de letramento como
pratica social, especialmente a luz das diretrizes propostas pela Base Nacional Comum

Curricular (BNCC).

1.3 O ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Médio e a Base Nacional Comum
Curricular

A concepgao de letramento como pratica social salienta a relevancia da escola no
desenvolvimento de competéncias técnicas e também na formacdo de sujeitos autdbnomos e
criticos. Nesse sentido, o ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Médio desempenha uma
fungdo de destaque na preparagao dos estudantes para uma participagdo plena e consciente na
sociedade. Diante das constantes transformacdes na educacao, urge refletirmos sobre o sentido
da escola e a necessidade de adaptar o ensino de Lingua Portuguesa as demandas
contemporaneas, com base nas orientagdes estabelecidas pela BNCC, que norteia as diretrizes
pedagdgicas para a educagdo basica, incluindo o Ensino Médio.

Nessa perspectiva, para entendermos a BNCC, situamos o contexto educacional
brasileiro, especialmente os desafios e avancos vividos nas décadas de 1970, 1980 e 1990,
periodos de intensas transformacdes politicas e sociais que se refletiram diretamente nas
praticas pedagogicas. Para refletirmos sobre o controle autoritario e as restri¢coes as liberdades
académicas no periodo que perdurou até o final da ditadura em 1985, recorremos a Cruz (2012).
Segundo o autor, a partir dos anos 1970, comecaram a surgir movimentos sociais que
pressionavam por reformas educacionais, principalmente em busca de maior acesso a educacao
publica, o que seria fundamental para as transformagdes educacionais nas décadas seguintes.

Na década de 1970, os moradores dos bairros populares e das periferias das grandes
cidades brasileiras emergem como “sujeitos politicos” e assumem protagonismo na luta pelo
acesso a educagdo publica. Cruz (2012) pontua que os conflitos na reprodugdo social tém as
reivindicagdes pelo acesso a escola como elementos centrais nas lutas populares e refletem as
contradigdes do processo de urbanizacdo vivido, abordados pela literatura de contradigdes
urbanas da reproduc¢do social. Para Ranciére (1996, p.68), “o sujeito politico ndo ¢ um grupo
que toma consciéncia de si, se da voz e impde seu peso na sociedade. E um operador que junta
e separa entidades, as fungdes, as capacidades que existem na configuracao da experiéncia
dada”. Essa visdo de Ranciere (1996) sobre o sujeito politico nos mostra a capacidade desse
sujeito em reconfigurar as relagdes sociais, as estruturas estabelecidas e em refletir sobre as

lutas por acesso a educacao como expressao das contradi¢des sociais.
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Cruz (2012) pontua que, a partir dos anos 1970, a luta pela expansao da escola publica
no Brasil conseguiu articular dois elementos aparentemente desconexos: a igualdade de
oportunidades defendida pelo liberalismo e a exclusdao educacional de uma grande parte da
populagcdo. Esse movimento, no entanto, encontrou resisténcia na academia, onde o
reconhecimento de que as lutas por acesso a escola, moradia, trabalho e satide nao podiam ser
reduzidas a uma agenda partidaria levou a uma interpretagao simplista de seu real significado
politico. Com isso, “tudo passou a ‘ser politica’ e qualquer atividade coletiva como ‘novas

299

formas de fazer politica’” (Cruz, 2012, p.170). Em outras palavras, compreendemos que a
escola passou a ser uma instituicdo em que o funcionamento dependia da articulagdo com outras
esferas de infraestrutura e bem-estar social, como por exemplo, o acesso a agua, a energia
elétrica, a coleta de lixo, ao transporte publico, a pavimentagdo das vias e a seguranca publica,
entre outros fatores essenciais a vida comunitaria.

Conforme Cruz (2012, p. 168), “no cenario geral dos anos 1980, conhecidos como a
década perdida, o Brasil fazia a sua lenta e gradual transicdo democratica depois de quase 20
anos de regime militar”. O autor destaca que, além da economia estagnada e dos reclames por
direitos politicos perdidos durante a ditadura, no campo educacional, a situag@o era preocupante
e apresentava altos indices de analfabetismo, limitada abrangéncia do Ensino Fundamental e
problemas como altas taxas de repeténcia e evasao escolar, que agravavam ainda mais o quadro.
Tudo isso repercutia de forma direta no que costumava se chamar de “estrangulamento do
Ensino Médio”, periodo de transicdo da educacdo basica para o Ensino Superior. Assim,
percebemos que nesse periodo, as oportunidades educacionais eram limitadas, perpetuavam a
desigualdade social e afetava principalmente os estudantes das camadas mais pobres,
marginalizadas das possibilidades de ascensdo social e profissional.

A partir da década de 1990, Cruz (2012, p. 172) afirma que “gestdo escolar, conselho
escolar, elei¢do de diretores, o projeto politico-pedagogico, endossados pela formacdo de
professores, curriculos e avaliagdo sdo temas muito presentes na educacao”. Esses temas vao,
aos poucos, interligando-se de forma significativa com as politicas e a legislagdo educacionais.
Ao mesmo tempo em que a luta pela escola ganhava corpo e forma na sociedade brasileira, nos
anos 1980, as fronteiras entre as esferas privada e publica se confundiam nesse processo.
Gradualmente, novas liderangas surgiram e se fortaleceram, articulando-se além dos limites dos
bairros e ganharam visibilidade, forca e se instituiram como marcos legais no processo

educativo e que embasam a criag¢do futura da BNCC.
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Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, a educagdo passou a ser
reconhecida como um direito universal. Em seu Artigo 205, reconhece a educagdo como um

direito fundamental compartilhado entre Estado, familia e sociedade ao determinar que

a educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboragio da sociedade, visando o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho (Brasil, 1988, art. 205).

Esse artigo da Constitui¢ao destaca a funcao social da educagdo, que visa ao preparo
para o exercicio da cidadania e a qualificagdo para o trabalho e a necessidade de uma formacao
integral do individuo. Para atender a tais finalidades no ambito da educacgdo escolar, a Carta
Magna, no Artigo 210, reconhece a importancia de que sejam “fixados contetidos minimos para
o Ensino Fundamental, de maneira a assegurar formag¢ao bdsica comum e respeito aos valores
culturais e artisticos, nacionais e regionais” (Brasil, 1988, art. 210). Esse reconhecimento
constituiu uma base legal robusta que orientaria as politicas educacionais nos anos seguintes,
estabelecendo a obrigatoriedade e gratuidade do Ensino Fundamental e expande os caminhos
da educacao brasileira.

Na década seguinte, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), de 1996, detalhou
as competéncias da Unido, dos Estados e dos Municipios. O Artigo 9°, inciso IV estabelece que

¢ responsabilidade da Unido

estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a Educagdo Infantil, o Ensino
Fundamental ¢ o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus contetidos
minimos, de modo a assegurar formagdo basica comum (Brasil, 1996, art. 9°,
§IV).

A LDB, no artigo mencionado, define dois conceitos essenciais para o desenvolvimento
curricular no Brasil. O primeiro diz respeito a distingdo entre o que € basico-comum, que se
refere as competéncias compartilhadas por todos, e o que ¢ diverso, que varia conforme as
especificidades regionais e culturais. O segundo conceito foca na orientagdo do curriculo, que
deve ser voltado ao desenvolvimento de competéncias, indo além dos contetidos minimos e
buscando as aprendizagens essenciais. Esses principios sdo fundamentais para a estruturacao

da BNCC. Essa relacdo entre o que ¢ basico-comum e o que ¢ diversificado ¢ retomada no

Artigo 26 da LDB, o qual determina que

os curriculos da Educagao Infantil, do Ensino Fundamental ¢ do Ensino Médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
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pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia
e dos educandos (Brasil, 1996, art. 26).

Essa abordagem levou a concepc¢do de um curriculo que considera a realidade local,
social e individual da escola e de seus alunos, sendo esse o direcionamento das diretrizes
curriculares estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE) durante a década de
1990 e sua revisdao em 2000. Posteriormente, para atender essas particularidades, o Conselho
Nacional de Educacdo, por meio das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), ampliou esse
movimento ao incluir principios como inclusdo, valorizacdo das diferengas e respeito a
pluralidade cultural. Esse processo culminou, em 2014, com a aprovagao do Plano Nacional de

Educagao (Lei n® 13.005/2014), que contemplou a necessidade de

estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa [Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios], diretrizes pedagogicas para a educagdo basica
e a base nacional comum dos curriculos, com direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento dos(as) alunos(as) para cada ano do Ensino
Fundamental e Médio, respeitadas as diversidades regional, estadual ¢ local
(Brasil, 2014).

Consoante os marcos legais anteriores, o PNE aponta a relevancia de uma base nacional
comum curricular para o Brasil, enfatizando a aprendizagem como uma estratégia para
promover a qualidade da educagdo basica em todas as etapas e modalidades, com foco nos
direitos e objetivos da aprendizagem e desenvolvimento. Com a alteracdo da LDB em 2017,
por meio da Lei n® 13.415/2017, a legislacdo brasileira passou a adotar duas novas

nomenclaturas para se referir as finalidades da educacdo, a saber

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira os direitos e objetivos
de aprendizagem do Ensino Médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional
de Educacao, nas seguintes areas do conhecimento [...]

Art. 36. § 1° A organizagdo das areas de que trata o caput e das respectivas
competéncias e habilidades sera feita de acordo com critérios estabelecidos
em cada sistema de ensino (Brasil, 2017, art. 35-A, art. 36. § 1°).

As nomenclaturas propostas, mesmo que diferentes, propdem algo em comum, ou seja,
apresentam aquilo que os alunos devem aprender na educacao bésica. A partir desse momento,
a BNCC se estabelece como um marco regulatorio, delimitando o que deve ser ensinado e
estabelecendo um padrdo comum de aprendizagem para todo o Brasil, com base nas diretrizes
do Conselho Nacional de Educacao.

Apos a consolidacdo dos marcos legais ¢ a implementacio da BNCC, a area de

Linguagens no Ensino M¢dio, etapa final da educagdo basica, assume uma relevancia bem

significativa na formacdo dos estudantes. Segundo Gongalves et al. (2020), quando os
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estudantes chegam ao Ensino Médio, ja possuem habilidades linguisticas que permitem a
participagcdo ativa em diversas praticas sociais, pois, além de dominar certos géneros
textuais/discursivos do Ensino Fundamental, adquiriram varias habilidades relativas ao uso da

linguagem. Nas palavras dos autores,

cabe ao Ensino Médio aprofundar a andlise sobre as linguagens e seus
funcionamentos, intensificando a perspectiva analitica e critica da leitura,
escuta e produc¢do de textos verbais e multissemioticos, e alargar as referéncias
estéticas, €ticas e politicas que cercam a produgdo e recepgdo de discursos,
ampliando as possibilidades de fruicdo, de constru¢do e producdo de
conhecimentos, de compreensdo critica e intervengdo na realidade e de
participagdo social dos jovens, nos ambitos da cidadania, do trabalho e dos
estudos (Gongalves et al., 2020, p. 409).

Embora os autores apresentem uma proposta relevante, vale ressaltar que o Ensino
Médio enfrenta limitagdes estruturais, como a falta de formagao adequada dos professores ¢ a
escassez de recursos, que podem dificultar a implementagdo efetiva de uma analise critica e
aprofundada das linguagens. Porém, como ¢ a etapa final da educagdo béasica, além de garantir
0 acesso universal, busca-se também assegurar a permanéncia dos estudantes e oferecer
aprendizagens que atendam as suas necessidades e expectativas atuais e futuras.

Nesse sentido, quanto ao principio fundante na area de linguagens, notamos que a
BNCC segue alinhada com os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), podendo ser uma
continuidade destes. Geraldi (2015, p. 384) aponta que, desde a publicagcdo desses parametros,
assumiu-se oficialmente a concepgdo de linguagem como “uma forma de acdo e interagdo no
mundo”. Uma abordagem oriunda dos estudos bakhtinianos, a partir da qual se propdem,
também, as concepg¢des de géneros do discurso para os documentos oficiais. De acordo com

essa perspectiva de linguagem, Geraldi (2015, p. 384) destaca uma visdo de sujeito que ¢

claramente evidenciada na BNCC como “constituido pelas praticas de linguagem”. Assim,

a area da linguagem trata dos conhecimentos relativos a atuac@o dos sujeitos
em praticas de linguagem, em variadas esferas da comunicagcdo humana, das
mais cotidianas as mais formais e elaboradas. Esses conhecimentos permitem
mobilizar e ampliar recursos expressivos, para construir sentidos com o outro
em diferentes campos de atuag@o. Propiciam, ainda, compreender como o ser
humano se constitui como sujeito ¢ como age no mundo social em interagdes
mediadas por palavras, imagens, sons, gestos e movimentos (Brasil, 2015, p.
29).

Segundo Geraldi (2015), a atuacdo dos sujeitos implica que, no contexto das interagdes
verbais praticadas no mundo, e simultaneamente a elas, ocorre uma agao da linguagem sobre o

sujeito, formando sua consciéncia a partir de um conjunto de signos internalizados nesse
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processo. Isso acontece, conforme explicado anteriormente, porque “o signo surge apenas no
processo de interagdo entre consciéncias individuais” (Voldchinov, 2021, p. 95). Em outras
palavras, a consciéncia sO se configura e se desenvolve a medida que ¢ moldada pelos signos
presentes no processo de interacao verbal. No entanto, embora essa abordagem possa oferecer
contribui¢des relevantes para a compreensdo da constituicdo do sujeito na linguagem, sua
concretizagdo nas praticas escolares ainda encontra limites. Esses limites, sdo evidenciados,
sobretudo, diante da diversidade linguistica que caracteriza o espaco escolar e das barreiras
enfrentadas pelos alunos no acesso as variedades legitimadas pela norma-padrao.

Quanto ao principio metodologico adotado pela BNCC, Geraldi (2015) ressalta o objeto
e a forma de trabalho com a linguagem ja apontados pelos PCN: em vez de simplesmente propor
a descricdo de uma variedade da lingua, acreditando que a gramaticalizagdo traria apenas
conhecimento sobre a lingua e seus usos, seja na modalidade oral ou escrita, apontam-se as
praticas linguisticas como o caminho mais eficaz para aprender a usar recursos expressivos na
compreensdo e producdo de textos, além de refletir sobre essas acdes. Com isso, o principio
metodoldgico que orienta toda a proposta curricular de Lingua Portuguesa se baseia no uso-

reflexdo-uso, a saber:

a abordagem de categorias gramaticais (fonéticas/fonologicas, morfologicas,
sintaticas, morfossintaticas) ¢ de convengdes da escrita (concordancia,
regéncia, ortografia, pontuacdo, acentuacdo etc.) deve vir a servigo da
compreensao oral e escrita, € ndo o contrario. Dessa forma, os aspectos
linguisticos abordados em atividades de leitura, escrita e oralidade podem
ampliar os conhecimentos dos/as estudantes em relagdo a variedade que
eles/as ndo dominam ainda, sem desqualificar as variedades de origem.
Conforme o avango na escolaridade, é esperado um aumento gradativo do
nivel de sistematizagdo e de utilizagdo de categorias gramaticais, sempre na
perspectiva do USO-REFLEXAO-USO, e nio, vale repetir, da acumulagio de
um rol de conteidos desconectados das praticas sociodiscursivas da
linguagem (Brasil, 2015, p. 41).

Nessa metodologia, percebemos que as categorias gramaticais € as convencoes da
escrita reverberam como ferramentas para aprimorar a compreensdo oral e escrita dos
estudantes, com foco no uso da lingua seguido de reflexdo, respeitando as suas variedades
linguisticas. Para isso, o ensino da Lingua Portuguesa tende a ser gradativo e integrado as
praticas discursivas, € ndo uma mera acumulagdo de contetidos desconectados da realidade
comunicativa dos alunos. Com base nesse principio, sdo escolhidos cinco eixos dentro dos quais
se dard toda e qualquer atividade de ensino/aprendizagem na area: “apropriagao do sistema de

escrita alfabético/ortografico e de tecnologias da escrita, oralidade, leitura, escrita e analise
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linguistica” (Brasil, 2015, p. 38). Assim, observamos que esses eixos abarcam todas as praticas
de linguagem verbal e norteiam a organizacao das atividades escolares.

Geraldi (2015) afirma que, quando a BNCC adota os principios fundamentais das
praticas de linguagem e o ciclo uso-reflexdo-uso, demonstra um avango significativo nos
estudos de linguagem na escola. Porém, ndo deixa de mencionar que a introdu¢do de novos
géneros discursivos que ndo condizem com a realidade dos alunos precisa ser debatida, pois “a
escola ¢ um espaco de trabalho e como tal de ampliacao de horizontes de todos os estudantes”
(Geraldi, 2015, p. 388). Embora a BNCC tenha avang¢ado nos estudos de linguagem, a
introducgdo de novos géneros discursivos também precisa ser cuidadosamente contextualizada,
respeitando a realidade sociocultural dos alunos, para que o aprendizado seja significativo e
ampliador, sem desconsiderar suas praticas linguisticas cotidianas.

Condizente a esse postulado de Geraldi (2015) sobre o trabalho da escola, Coélho (2012)
define que o objetivo da instituicdo escolar ndo ¢ formar trabalhadores para atender as
necessidades do Estado e das empresas, mas sim ensinar criangas, jovens ¢ adultos a
desenvolverem o pensamento critico € a construirem uma sociedade mais justa, igualitaria,

autonoma e livre. Para o autor,

a escola como institui¢ao de formagao humana, deve cultivar e ensinar o saber
vivo, instituinte, provocante da inteligéncia, da imaginagdo e da sensibilidade
de docentes, discentes e seres humanos em geral. Fato é que a condigdo
fundamental para o trabalho de ensinar e formar ¢ a existéncia de professores
e alunos que buscam o saber (Coélho, 2012, p. 77).

A proposi¢ao de Coélho (2012) sobre a escola como um espaco de desenvolvimento
humano depende de condigdes concretas, como a formagdo continua de professores e o
compromisso dos alunos com o saber. No entanto, as dificuldades enfrentadas pelos docentes,
como a falta de recursos e o excesso de trabalho, podem comprometer essa abordagem, assim
como a diversidade de realidades dos alunos, que exige um esfor¢o mais amplo para garantir
uma educagdo realmente transformadora. Sobre essa busca pelo saber, percebemos que sio
exigidas dos estudantes, atividades de leitura constantes e estas ndo estdo restritas apenas ao

ensino de Lingua Portuguesa, pois estdo presentes em todos os componentes curriculares. Um

recorte da BNCC destaca essa importancia:

as praticas de compreensdo e produgdo de texto sdo constitutivas da
experiéncia de aprender e, portanto, presentes em todas as areas. Por isso, cabe
a area de Linguagens assegurar o direito a formagdo de sujeitos leitores e
produtores de textos que transitem com confianga pelas formas de registro dos
diversos componentes curriculares, salvaguardando suas singularidades, e
pelas praticas de linguagem que se ddo no espago escolar, tais como: participar
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em um debate sobre transgénicos, opinar criticamente sobre um documentario
ou uma pintura, interagir com hipertextos da Web, buscar solu¢des para um
problema ambiental no seu entorno, dentre outras inimeras possibilidades
(Brasil, 2015, p. 30).

Refletindo sobre esse recorte da BNCC, entendemos que as praticas de leitura e
producao de textos precisam acontecer em todas as areas, mas sua implementacao depende da
preparagdo adequada dos professores. Além disso, frequentemente, as escolas culpabilizam os
professores de Lingua Portuguesa pela deficiéncia na leitura, desconsiderando a
responsabilidade compartilhada entre todas as disciplinas. Geraldi (2015) explica que o acesso
ao mundo da escrita se estende por toda a vida dos estudantes, que sempre estardo em contato
com os mais variados tipos de textos. Com isso, garantir uma formag¢ao de qualidade por meio
de agdes concretas de um trabalho que una professores ¢ alunos tornard o processo mais
inclusivo e eficaz.

De acordo com Coélho (2012), nesse contexto educacional, o aspecto central do ensino
e da aprendizagem ndo reside apenas no conteudo, na informa¢do, na novidade ou no
conhecimento produzido pelos especialistas, que muitas vezes sao transmitidos como verdades
imutaveis. Em vez disso, o foco deve ser a forma como o contetdo ¢ abordado, compreendido
e contextualizado, levando em considerag@o seus pressupostos e implica¢des, tanto no ambito
escolar quanto social. O aprendizado ocorre quando ha reflexdo critica, criagdo e rigor na
interacdo com livros, ideias e temas. Com efeito, nesse processo de ensino-aprendizagem, a
forma ¢ inseparavel do contetdo, ja que “constitui e define o significado da aula, do trabalho
docente e discente” (Coélho, 2012, p. 73).

Para Geraldi (2015), no que concerne ao trabalho conjunto de professores e alunos na
analise linguistica dos textos, ndo deve haver restricao a descrigdo gramatical tradicional, que
se limita a classificacdes e ndo se amplia na dire¢do da compreensao dos textos ou discursos.
As gramaticas descritivas disponiveis, ao focarem apenas em frases, ndo contemplam a anélise
textual mais ampla. Por sua vez, as andlises que partem da concepcao dialogica da linguagem,
adotam uma perspectiva sociolinguistica e reconhecem a linguagem como uma pratica
constitutiva da consciéncia dos sujeitos falantes. Essa abordagem, portanto, nos permite uma
compreensdo mais profunda dos recursos linguisticos usados na constru¢do dos enunciados em
suas dimensdes comunicativas.

Nessa mesma dire¢ao, mas conduzindo o nosso olhar em outro contexto historico e
social, Bakhtin (2013), em estudos sobre a sintaxe russa, pontua que as orientagdes

metodoldgicas para o ensino do periodo composto por subordinagcdo sem conjungdo destacam
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analises estilisticas baseadas na intuigdo dos alunos sobre a escolha de uma forma ou outra,

disponivel no sistema linguistico. Nas palavras do autor,

no estudo das formas sintaticas paralelas e cumulativas, isto é, quando o
falante ou o escritor tem a possibilidade de escolher entre duas ou mais formas
sintaticas igualmente corretas do ponto de vista gramatical. Nesses casos, a
escolha ¢ determinada ndo pela gramatica, mas por consideragdes puramente
estilisticas, isto ¢, pela eficacia representacional e expressiva das formas.
(Bakhtin, 2013, p. 25).

Bakhtin (2013) destaca que, em contextos de formas sintaticas paralelas e cumulativas,
a escolha entre alternativas corretas ¢ guiada por critérios estilisticos, ndo pela gramatica.
Contudo, essa visdao pode obscurecer a importancia da coeréncia e da clareza na comunicacao,
aspectos que também devem ser considerados na produ¢do textual. Nesse sentido, Geraldi
(2015, p.392) afirma que as produgdes de textos devem ser pensadas “como o exercicio de
escrita, entendido este como constru¢do de autorias, de trabalho entre sujeitos e ndo apenas
entre posigdes”. Sem esses pilares propostos pelos autores, a escrita perde sua eficcia na troca
de ideias, tornando-se dificil para o leitor compreender a mensagem. Essa concepgdo nos leva
a perceber a necessidade de equilibrar estilo e responsabilidade comunicativa.

Partindo dessa perspectiva de autoria e construgdo de sentidos, observamos que a BNCC
se configura como um instrumento de uniformizagdo do ensino no Brasil. Geraldi (2015, p.
393) afirma que “a razdo de ser da BNCC ¢ a uniformizagdo do ensino num pais que se
caracteriza por sua diversidade (linguistica, cultural, econdmica e social)”. Embora apresentada
como uma estratégia ideologica de reducao de desigualdades, na pratica a uniformizagao atende
as diretrizes do projeto neoliberal de educacdo, caracterizado pela énfase na avaliagdo
padronizada, na eficiéncia e nos interesses de mercado, orientadas por avaliacdes em larga
escala, como o Enem. Esse processo, no nosso entendimento, pode desconsiderar a diversidade
regional e social e atender mais aos interesses de mercado do que as necessidades reais das
diferentes regides e contextos educacionais.

Para pensarmos esse enfoque econdmico sobre a educagdo, buscamos a visao critica de
Mészaros (2008). Segundo o autor, a ldgica do capital molda e subjuga as institui¢des de ensino
e seus impactos quanto a aliena¢do do individuo, a mercantilizagdo do conhecimento e a
padronizacdo dos curriculos. A educagdo, sob essa perspectiva, ¢ reduzida a um mero
treinamento para o mercado de trabalho, desconsiderando sua fung¢do social e politica. Nesse
sentido, “o impacto da incorrigivel 16gica do capital sobre a educagdo tem sido grande ao longo

do desenvolvimento do sistema” (Mészaros, 2008, p. 35). Com base nessa “incorrigivel logica

do capital”, pensamos que a educacdo deixa de ser vista como um direito para o
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desenvolvimento humano e passa a ser uma ferramenta a servigo da maximizagao do lucro e
negligencia aspectos fundamentais como o pensamento critico, a criatividade e a autonomia dos
alunos.

Nesse processo, os curriculos sdo adaptados para formar trabalhadores que atendam aos
requisitos do mercado, negligenciando o desenvolvimento de uma consciéncia critica e cidada,
capaz de questionar as estruturas de poder. Além disso, a padronizacao do ensino e as avaliagdes
em larga escala, como o Enem, tornam-se instrumentos de legitimagao dessa logica, ao criar
uma medida tinica de sucesso académico que nao leva em consideracao as diferentes realidades
dos estudantes e suas diversidades linguisticas e culturais. Mészaros (2008) critica como a
educacao ¢ profundamente influenciada por forcas ideologicas e econdmicas que moldam seus
objetivos e sua forma de implementa¢cdo. Embora o Enem tenha sido criado com a intengdo de
democratizar o acesso ao Ensino Superior, se tornou um instrumento central de regulag¢ao das
praticas pedagogicas no Ensino Médio.

A partir da andlise do contexto historico da educagao brasileira, desde os anos 70 até os
anos 90, e os marcos legais que possibilitaram a implantacdo da BNCC, notamos que o
documento estabelece diretrizes claras para o ensino de Lingua Portuguesa que privilegia
competéncias linguisticas que favorecem a formacdo critica dos estudantes. Contudo, as
politicas educacionais ainda ndo garantem a efetivacao dessas diretrizes de maneira equitativa,
levando em consideracdo as desigualdades presentes no pais, para que o ensino de Lingua
Portuguesa no Ensino Médio cumpra seu propdsito de transformagao social e de real inclusao
educacional.

Ao longo deste capitulo, compreendemos que a apropriagdo dos letramentos pelos
alunos nao depende apenas da norma linguistica, mas também das praticas sociais e discursivas
nas quais estdo inseridos. No préoximo capitulo, dedicamo-nos ao estudo de texto, género
discursivo, tipologia textual e texto dissertativo-argumentativo, investigando como eles se
articulam no processo de ensino-aprendizagem e contribuem para a formagdo de sujeitos

criticos e letrados.
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CAPITULO 2

TEXTO E GENEROS DISCURSIVOS NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: A
CENTRALIDADE DA DISSERTACAO ARGUMENTATIVA NO ENEM

Os géneros sdo formas de agdo social,
pois agem sobre o mundo e sobre as pessoas.
Marcuschi

Estudar os textos e os géneros discursivos possibilita-nos compreender como a
linguagem se concretiza em praticas sociais € comunicativas, articulando forma, fungdo e
contexto na producdo de sentidos. A luz das contribui¢des de Bakhtin (2003) e Marcuschi
(2008), entendemos que todo enunciado se situa em situagdes concretas de interagdo humana,
sendo a0 mesmo tempo social e historico. Essa perspectiva evidencia que os textos ndo sao
apenas aglomerados de palavras, mas eventos comunicativos nos quais os sujeitos mobilizam
linguagem, conhecimento e habilidades cognitivas para cumprir objetivos especificos que
reforcam a centralidade dos géneros na mediacdo social da escrita.

Estruturamos este capitulo em quatro se¢des principais para compreender a centralidade
do texto dissertativo-argumentativo no ensino de Lingua Portuguesa e no contexto do Enem.
Na primeira se¢a@o, discutimos o conceito de texto e de géneros discursivos, relacionando esses
conceitos ao processo de ensino-aprendizagem, com base em Bakhtin (1988, 2003, 2013, 2016)
e Voloéchinov (2021). A segunda secao aborda as distingdes e interdependéncias entre géneros,
tipos textuais e dominios discursivos, fundamentando-se nos estudos de Antunes (2009), Coroa
(2017) e Marcuschi (2008; 2012). Na terceira se¢do, enfatizamos a diferenga entre dissertacao-
expositiva e dissertacdo-argumentativa, seguindo Coroa (2017) e Garcez (2017), orientando o
ensino da escrita para a construgao de textos coerentes, persuasivos e criticos. Por fim, a quarta
secdo analisa a redacdo do Enem como género escolar normatizado, considerando estudos de
Augustini e Borges (2014), Calabria (2020) Oliveira (2016) e Val (2017), examinando sua
trajetoria, padrdes composicionais e argumentativos, mostrando como sua modelizagao regula

a produgdo textual e limita a criatividade, articulando teoria e pratica na Educacao Linguistica.

2.1 Texto e géneros discursivos no processo de ensino-aprendizagem
O estudo de géneros discursivos, compreendido como pratica pedagogica dialdgica e
significativa, constitui um eixo fundamental na formagdo de sujeitos escritores criticos e

atuantes. O ensino da escrita, especialmente no contexto do Ensino Médio, permite ao estudante
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entrar em contato com diferentes vozes sociais, modos de argumentar e formas de organizar o
discurso, ampliando sua capacidade de compreender e produzir textos em contextos diversos.
Por conseguinte, defendemos que o estudo de géneros pode contribuir para a formacao de
sujeitos escritores conscientes de seu lugar no discurso e capazes de se posicionar frente as
questdes sociais que atravessam o texto e a vida.

Em nossa pesquisa, investigamos o texto ndo apenas como instrumento didatico, mas
como objeto empirico central da nossa analise. Em face disso, entendemos a necessidade de
compreendermos, inicialmente, a perspectiva dialdgica de texto, ancorada na obra Marxismo e
filosofia da linguagem (Volochinov, 2021) e no ensaio “O problema do texto na linguistica, na
filologia e em outras ciéncias humanas”, que compde um capitulo da obra Estética da Criagdo

Verbal (Bakhtin, 2003). Nas palavras de Bakhtin (2003, p. 307),

o texto ¢ a realidade imediata (realidade do pensamento ¢ das vivéncias), a
unica fonte de onde podem provir essas disciplinas e esse pensamento. Onde
nao ha texto ndo ha objeto de pesquisa e pensamento. O texto “subentendido”.
Se concebe o texto no sentido amplo como qualquer conjunto coerente se
signos, a ciéncia das artes (a musicologia, a teoria e a histéria das artes
plasticas) opera com textos (obra de arte). Sdo pensamentos sobre
pensamentos, vivéncias das vivéncias, palavras sobre palavras, textos sobre
textos.

Bakhtin (2003) considera que, independentemente de quais sejam os objetivos de uma
pesquisa em ciéncias humanas, s6 o texto, espaco vivo de sentidos e vozes sociais, pode
constituir tanto o ponto de partida quanto o de chegada do pensamento. E dentro desse horizonte
tedrico que situamos nossa andlise, tomando como corpus o Guia a Cartilha do Participante,
documentos que prescrevem modos de dizer e de organizar o discurso, configurando-se,
portanto, como enunciados concretos mediados por vozes sociais e intencionalidades
especificas. Voltamos o nosso olhar também para duas reda¢des publicadas pelo exame, como
exemplos ilustrativos da padronizagdo da escrita promovida por esses materiais oficiais.
Segundo o autor, a inter-relagao entre a intencdo do locutor € a forma como essa intencao se
realiza determina o texto como enunciado e configura sua indole discursiva.

De acordo com a indole especifica do texto, Bakhtin (2003) pontua que cada texto ¢
construido a partir de um sistema universalmente aceito de signos e da propria linguagem, mas
a0 mesmo tempo incorpora um numero consideravel de elementos multiplos que extrapolam
qualquer configuragdo semidtica e, por isso, ndo podem ser limitados a investigacao

humanistica. Isso significa que ndo existem textos “puros” ou inteiramente homogéneos, pois

cada producao textual carrega tragos técnicos, materiais € contextuais que interferem na



53

constitui¢do do enunciado. Assim, na base de cada texto, esta a estrutura da linguagem como
condi¢do de possibilidade de sua existéncia, mas ¢ na sua manifestacdo concreta — como
enunciado unico, individual e irrepetivel — que reside seu verdadeiro sentido.

A linguistica textual, por sua vez, complementa essa abordagem ao se debrugar sobre a
organiza¢do interna dos textos e seus modos de construcdo de sentido. Sob essa oOtica,
Marcuschi (2012) argumenta que o texto deve ser concebido como uma unidade comunicativa
que extrapola a linearidade sintatica, sendo constituido por uma rede de significados que
articula elementos linguisticos e extralinguisticos, pois “entram na analise geral do texto tanto
as condigdes gerais dos individuos como os contextos institucionais de produgdo e recepgao”,
o que evidencia que os sentidos textuais estdo “comprometidos com processos sociais €
configuragdes ideologicas” (Marcuschi, 2012, p. 52).

Essa dimensdo dialdgica e social do texto também se expressa na intertextualidade,
compreendida como a relacdo que um texto mantém com outros textos e discursos. Marcuschi
(2012, p. 33) destaca que o texto deve ser visto como “um ato de comunicagdo unificado num
complexo universo de agdes humanas”, o que refor¢a a necessidade de os textos serem
analisados em articulacdo com as condi¢des historicas e sociais que os produzem. Em sua

reflexdo, o autor propde que a abordagem textual que

por um lado, deve preservar a organizagdo linear que € o tratamento
estritamente linguistico abordado no aspecto da coesdo e, por outro, deve
considerar a organizagdo reticulada ou tentacular, ndo linear, portanto, dos
niveis de sentido e intengdes que realizam a coeréncia no aspecto semantico e
funcdes pragmaticas (Marcuschi, 2012, p. 33).

Conforme pontua Marcuschi (2012), a complexidade textual vai além da organizag¢do
linear garantida pela coesdo gramatical, manifestando-se em diferentes niveis através da
coeréncia e das fungdes pragmaticas. Essa abordagem amplia a compreensdao do texto e
confronta visdes reducionistas que o concebem como uma simples sequéncia de frases,
desconsiderando sua dimensao interacional e dindmica. Dessa forma, interpretar um texto exige
reconhecer suas relagdes com outros enunciados, bem como com o0s contextos sociais e
histéricos em que se insere.

Para além da dimensao tedrica, Marcuschi (2012) também contribui com uma reflexao
aplicada a educacdo, ao defender que o ensino de lingua deve priorizar o desenvolvimento da
competéncia textual dos estudantes, ultrapassando a simples memorizagdo de regras

gramaticais. E preciso considerar os fatores contextuais, discursivos e ideologicos envolvidos

na producdo e na interpretagao dos textos, de modo a promover uma formacgao critica e situada
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dos sujeitos. Nesse sentido, Marcuschi (2008) salienta a importancia de se compreenderem
esses aspectos, uma vez que, em sociedades nas quais a escrita desempenha uma fungao basica
nas atividades cotidianas, especialmente no comércio, na industria e na producdo do
conhecimento, hd uma ampla diversificacdo das formas textuais. Essa diversidade impode
desafios aos individuos, exigindo deles estratégias de letramento que lhes permitam atuar de
forma auténoma e critica na esfera publica.

Bakhtin (2003, 2013, 2016) e Volochinov (2021) afirmam que todo produto ideoldgico,
inserido na realidade natural e social — seja ele um corpo fisico, um instrumento de produgao
ou um produto de consumo — reflete e refrata uma realidade que ultrapassa os seus limites. Em
outras palavras, ele ndo apenas faz parte do mundo material, mas também carrega em si uma
representacdo transformada de dimensdes externas a ele, revelando sentidos ideologicos que
transcendem sua forma imediata. Entendemos que o Enem, nesse contexto, pode ser
compreendido como um enunciado complexo, pois, mais do que um instrumento avaliativo, ele
refrata concepcdes de educacdo, linguagem, cidadania e sujeito que moldam as praticas de
leitura e escrita dentro e fora da escola.

Os signos, segundo Volochinov (2021), sé adquirem realidade concreta quando se
materializam na comunicagdo social, cuja clareza e plenitude se ddo por meio da linguagem.
“A palavra ¢ o fendomeno ideologico par excellence. Toda a sua realidade ¢ integralmente
absorvida na sua funcao de ser signo” (Voldchinov, 2021, p. 98, grifo do autor). Nesse sentido,
¢ precisamente no material da palavra que se revelam as principais formas da comunicagao
signica que o autor define como “o material mais usual da comunicagio cotidiana. E justamente
no campo da ideologia do cotidiano que se encontra a assim chamada linguagem coloquial e
suas formas” (Volochinov, 2021, p. 100). Assim, analisar o texto escrito nos leva a investigar
os conflitos, valores e ideologias que permeiam a linguagem em uso.

Nessa perspectiva bakhtiniana, Carvalhaes (2016, p.37), afirma que a ideologia “diz
respeito tanto aos sistemas ideoldgicos institucionalizados, ‘ideologia oficial’, como aos valores
nao institucionalizados, estabelecidos e partilhados pelos membros do corpo social, ‘ideologia
ndo oficial’”. Essa afirmac¢ao refor¢a a ideia de que todo ato de linguagem, inclusive o escolar,
estd marcado por valores sociais historicamente construidos. Para diferenciar essas duas

ideologias, partimos da delimitagdo de ideologia do cotidiano de Vol6chinov (2021, p. 123):

Chamaremos a totalidade da atividade mental centrada sobre a vida cotidiana,
assim como a expressdo que a ela se liga, ideologia do cotidiano, para
distingui-la dos sistemas ideoldgicos constituidos, tais como a arte, a moral, o
direito, etc. A ideologia do cotidiano constitui o dominio da palavra interior e
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exterior desordenada e nao fixada num sistema, que acompanha cada um dos

nossos atos ou gestos e cada um dos nossos estados de consciéncia.
Voléchinov (2021) demonstra que essa dimensao ideoldgica, embora nao sistematizada,
orienta percepg¢des, escolhas discursivas e posicionamentos do sujeito. Nessa visdo, “a atividade
mental ¢ a consciéncia, socialmente estabelecida, que nos permite atribuir valor a um
determinado objeto material, tornando-o signo” (Carvalhaes, 2016, p.37). Nesse processo,
destacamos que todo objeto pode tornar-se signo, pois adquire valor a partir das relagdes
ideologicas que o atravessam. Volochinov (2021, p.91) considera que tudo o que € ideologico
e possui uma significagdo € um signo, logo “onde nao ha signo também nao ha ideologia”, pois,
“um corpo fisico equivale por si s6”. Percebemos, com isso, que a ideologia ndo existe fora da

linguagem e da significacdo. Nas palavras de Carvalhaes (2016, p. 39),

para que uma palavra ou qualquer outro objeto material constitua-se como
signo, € necessaria a atribui¢do de um valor ideologico a essa palavra, a esse
objeto material. Essa atribuig¢@o s6 é possivel na coletividade, ja que o signo
ideologico € constituido no seio das interagdes de que tomam parte individuos
socialmente organizados. Nessas interagdes, situa-se o fenomeno ideologico,
que se materializa no texto.

Nesse sentido, o Enem configura-se como um conjunto de signos ideoldgicos, pois
torna-se um espago em que se manifestam tanto a influéncia de discursos oficiais quanto as
vozes do cotidiano que dialogam com o processo de letramento. De acordo com a perspectiva
bakhtiniana, em nossa andlise, compreendemos o texto como reflexo subjetivo da realidade
objetiva, sendo uma expressdo da consciéncia que reflete algo, pois como objeto do nosso
conhecimento lidamos com um reflexo do reflexo.

Assumindo a perspectiva bakhtiniana de texto, Barros (2005, p. 26-27), sistematiza de

forma instrutiva:

Quanto ao objeto, o texto define-se como:

a) objeto significante ou de significagdo, isto €, o texto significa;

b) produto da criacdo ideologica ou de uma enunciagdo, com tudo o que esta
ai subentendido: contexto historico, social, cultural etc. (em outras palavras, o
texto ndo existe fora da sociedade, so existe nela e para ela e ndo pode ser
reduzido a sua materialidade linguistica [empirismo objetivo] ou dissolvido
nos estados psiquicos daqueles que o produzem ou interpretam [empirismo
subjetivo]);

¢) dialogico: ja como consequéncia das duas caracteristicas anteriores o texto
¢, para o autor, constitutivamente dialdgico; define-se pelo dialogo entre os
interlocutores e pelo didlogo com outros textos;

d) unico, ndo-reproduzivel: os tragos mencionados fazem do texto um objeto
Unico, ndo-reiteravel ou repetivel.
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A proposta de Barros (2005) organiza de maneira clara os quatro aspectos essenciais
que compdem a concep¢do de texto com base na perspectiva bakhtiniana: a unidade
significativa, sua natureza ideoldgica e enunciativa, sua configuragao por meio do dialogo e seu
carater unico e irrepetivel. Complementando essa compreensao, Carvalhaes (2016, p.42)

reforca que

o texto ¢é significativo, pois ¢ um conjunto ordenado de signos que,
constituidos nas rela¢des de interagdo social, refletem e refratam determinada
realidade. O texto ¢ constituido em enunciacdes marcadas social e
historicamente. Desse modo, o texto ¢ enunciado e, como tal, extrapola a
dimensao linguistica, ampliando-se na dimensdo de uma dada situacao e de
um determinado contexto de produgdo, circulagdo e recepgdo. O texto ¢é
dialégico, pois emerge das relagdes entre os interlocutores e das relagdes que
mantém com outros textos, com outros enunciados. O texto ¢ unico, pois sua
repetigdo, copia, reprodugdo, leitura, releitura e citagdo configuram sempre
um acontecimento novo e singular na vida do texto.

Essa compreensdo pontuada por Carvalhaes (2016) orienta a nossa analise, pois nos
permite perceber a escrita ndo como um ato isolado, mas como um produto de interagdes sociais
e ideoldgicas, evidenciando a necessidade de um trabalho pedagdgico com géneros discursivos
que respeite e potencie essa riqueza. Nessa linha, Marcuschi (2008) ressalta que os géneros nao
se limitam a estruturas textuais, mas constituem formas de agdo linguistica em contextos
sociocomunicativos especificos, que exigem o uso de textos reais e significativos no ensino.

Inicialmente, salientamos que o estudo dos géneros textuais possui longa tradicdo na
cultura ocidental, remontando a mais de dois milénios. Conforme aponta Marcuschi (2008), ¢
possivel identificar uma observagdo sistematica dos géneros ja nas obras de Platdo, sendo esse
percurso consolidado com Aristoteles e retomado ao longo da histéria por autores como
Horacio e Quintiliano, atravessando a Idade Média, o Renascimento e a Modernidade até os
primeiros momentos do século XX. Ainda segundo o autor, ““seria gritante ingenuidade histdrica
imaginar que foi nos Ultimos decénios do século XX que se descobriu e iniciou o estudo dos
géneros textuais” (Marcuschi, 2008, p. 148). De fato, o que se tem atualmente ¢ uma nova
abordagem sobre uma nog¢ao antiga, agora expandida e redimensionada por diferentes campos
do saber.

Tradicionalmente associada aos géneros literarios, a nocao de género passou a abarcar

praticas discursivas muito mais amplas. Como bem observa Swales (1990, p. 33), “hoje, género

¢ facilmente usado para referir uma categoria distintiva de discurso de qualquer tipo, falado ou
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escrito, com ou sem aspiragdes literdrias™. Essa ampliacio permitiu que o conceito fosse
incorporado por areas diversas, como Etnografia, Sociologia, Antropologia, Retorica e, de
forma mais sistematica, pela Linguistica, campo em que a nossa pesquisa se insere.

Marcuschi (2008) destaca que a expressao “género” tem sido cada vez mais mobilizada
por pesquisadores de diferentes disciplinas, desde tedricos da literatura e retdricos até analistas
do discurso, tradutores, linguistas da computagdo e professores de linguas, tornando o estudo
dos géneros um empreendimento genuinamente multidisciplinar. Nesse sentido, o autor
enfatiza que “a analise de géneros engloba uma analise do texto e do discurso € uma descrigao
da lingua e visdo da sociedade, e ainda tenta responder a questdes de natureza sociocultural no
uso da lingua de maneira geral” (Marcuschi, 2008, p. 149). Isso implica compreender os géneros
como manifestacdes da linguagem em uso, apoiadas nas praticas sociais cotidianas e nas
condig¢des de produgdo e circulagao do discurso.

Ainda nesse sentido, Marcuschi (2008, p. 149) observa que “ha muito a discutir e tentar
distinguir as ideias de que género é: uma categoria cultural; um esquema cognitivo; uma forma
de acdo social; uma estrutura textual; uma forma de organiza¢do social e uma ag¢do retdrica”.
Essa multiplicidade de entendimentos reflete a complexidade e a riqueza do conceito, bem
como a necessidade de abordagens integradas que levem em conta tanto os aspectos formais
quanto os funcionais e sociocomunicativos dos textos. O autor afirma que hoje hd um consenso
entre linguistas teoricos e aplicados para que o ensino de Lingua Portuguesa nas escolas seja

viabilizado por meio dos textos. Em suas palavras, com base em textos, podem-se trabalhar:

a) as questdes do desenvolvimento histdrico da lingua;

b) a lingua em seu funcionamento auténtico ¢ ndo simulado;
c) as relacdes entre as diversas variantes da linguistica;

d) as relagoes entre fala e escrita no uso real da lingua;

¢) a organizacdo fonologica da lingua;

f) os problemas morfologicos em seus varios niveis;

g) o funcionamento e a defini¢@o de categorias gramaticais;
h) os padrdes e a organizago de estruturas sintaticas;

1) a organizacdo do léxico e a exploragdo do vocabulario;

j) o funcionamento dos processos semanticos da lingua;

k) a organizacdo das intengdes € 0s processos pragmaticos;
1) as estratégias de redacdo e questdes de estilo;

m) a progressao tematica e a organizacao topica;

n) a questdo da leitura e da compreensao;

0) o treinamento do raciocinio e da argumentagao;

p) o estudo dos géneros textuais;

q) o treinamento da amplia¢do, reducdo e resumo de texto;
r) o estudo da pontuagdo e da ortografia;

* Tradugdo livre do original: “Today, genre is easily used to refer to a distinctive category of discourse of any
kind, spoken or written, with or without literary aspirations.”
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s) os problemas residuais da alfabetiza¢do (Marcuschi, 2008, p. 51-52).

Segundo o autor, os aspectos que podem ser trabalhados a partir dos textos sdo infinitos.
Porém, o tratamento inadequado tem gerado problemas quanto ao ensino, nas formas de acesso
e apresentacdao. Com efeito, “introduziu-se o texto como motivacao para o ensino sem mudar
as formas de acesso, as categorias de trabalho e as propostas analiticas” (Marcuschi, 2008, p.
52). Desse modo, embora o texto tenha sido incorporado como eixo das praticas escolares, sua
abordagem, muitas vezes, permanece limitada por metodologias tradicionais, que
desconsideram sua complexidade discursiva e seu potencial formativo para os estudantes.

Diante da multiplicidade de géneros textuais que circulam nas praticas sociais, emerge
a indagacdo sobre a possibilidade de se eleger um género mais apropriado para o trabalho
pedagdgico em sala de aula. Marcuschi (2008) observa que essa questao também representa um
desafio para os PCNs, os quais ndo apresentam diretrizes definitivas quanto a escolha ou
abordagem dos géneros no contexto escolar. Segundo o autor, os géneros sdo segmentados em
dois grandes blocos funcionais: de um lado, os que se prestam prioritariamente a leitura e a
compreensdo; de outro, aqueles que se adequam as atividades de producao escrita. Essa
separacdo, ora conduz o aluno a posi¢cdo de mero receptor, ora o convoca a atuagdo como
produtor do texto.

Percebemos que a visdo dos PCNs para o estudo dos géneros textuais ainda ¢ redutora.
Segundo Marcuschi (2008, p. 207) “h& mais géneros na escrita do que na fala, o que € de certo
modo surpreendente, mas explicavel pela diversidade de ag¢des linguisticas que praticamos no
dia a dia na modalidade escrita”. Nesse sentido, percebemos o quanto os documentos
curriculares podem limitar o potencial formativo do trabalho com os géneros em sala de aula.

Consoante essa visao de Marcuschi sobre a diversidade textual, Bakhtin (2016) aponta
que os géneros textuais funcionam como estruturas que orientam a compreensao € tornam mais
eficiente a comunicagao entre interlocutores. Isso para Marcuschi (2008) repercute na maneira
como compreendemos os textos e contribui para a consolidacdo de formas socialmente

construidas de interacdao e pensamento. Em suas palavras,

a distribuicdo da produgdo discursiva em géneros tem como correlato a propria
organizagdo da sociedade, o que nos faz pensar no estudo sdcio historico dos
géneros textuais como uma das maneiras de entender o proprio funcionamento
social da lingua. Isto nos remete ao nicleo da perspectiva tedrica dos estudos
linguisticos sobre o texto e do texto aqui empreendidos, ou seja, a visdo
interacionista (Marcuschi, 2008, p. 208).
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O autor nos explicita que os géneros textuais ndo se limitam a estruturas linguisticas e
constituem materializagdes discursivas das praticas sociais, inclusive no ambiente escolar. Essa
concepgao exige do ensino da lingua materna uma abordagem além das formalidades e que
reconheca os textos como instrumentos de acao social e histérica. Dentro dessa perspectiva,
Antunes (2009) argumenta que os géneros textuais, ao variarem conforme os contextos de uso,
devem ser compreendidos como categorias discursivas que refletem manifestacdes culturais
especificas, possibilitando a compreensdo cognitiva do funcionamento da lingua, tanto na
oralidade quanto na escrita.

Nesse sentido, os géneros sao definidos como modelos mais ou menos estaveis de textos
(Bakhtin, 2016) que, para Antunes (2009, p. 210), “especifica e regula os contetudos, a estrutura
de organizacdo e as proprias configuragdes dos textos”. Por essa razdo, ressaltamos que os
géneros pressupdem regularidades que transcendem o que ¢ dito, caracterizando-se por um

modo singular e estruturado de enunciagdo. Segundo a autora,

inscritos no universo cultural de cada grupo, os géneros fazem parte do
conhecimento de mundo desse grupo e constituem, por isso, elementos de seu
saber partilhado. Ninguém ¢ totalmente “soberano” no momento de atuar
verbalmente. Prevalece o imperativo maior de fazer valer nossa condig¢do de
seres sociais, “livremente” submetidos, também, as coergcdes de modos
especificos de organizar nossos discursos (Antunes, 2009, p. 210).

A concepcao de Antunes (2009) aponta como os géneros textuais refletem praticas
sociais compartilhadas e orientam a produgdo verbal dos sujeitos. O ato de escrever, por
exemplo, ndo ¢ totalmente livre, mas condicionado pelas formas historicas e culturais de dizer.
Estuda-las, no contexto do ensino de Lingua Portuguesa, pode permitir a formacao de sujeitos
capazes de produzir textos com intencionalidade, criticidade e adequagdo a situacdo
comunicativa.

Entretanto, na pratica, Antunes (2009) observa que os resultados obtidos pelos
estudantes no que se refere a produgdo escrita, muitas vezes, nao correspondem aos esforcos
pedagdgicos e aos recursos empregados no ensino da lingua materna. A andlise de textos
produzidos por alunos do final do Ensino Médio revela, com frequéncia, um desempenho
aquém do esperado, que chega a causar certo espanto diante da persisténcia de dificuldades
basicas de estruturacao e argumentacao textual.

Embora tais resultados sejam amplamente reconhecidos, a tendéncia tem sido
responsabilizar os proprios estudantes, desconsiderando fatores estruturais do sistema
educacional. Conforme aponta Antunes (2009, p. 213), muitas vezes, eles sdo “atribuidos mais

aos alunos do que as inadequagdes do sistema escolar, incluindo ai a formagao de professores,
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a distribui¢do do tempo escolar, o nimero de alunos por sala, a escassez e a pouca qualidade do
material didatico disponivel”. Essa critica da autora suscita a nossa necessidade de repensar o
sentido da escola e das politicas publicas em proporcionar uma aprendizagem efetiva da escrita.

A partir do momento em que foi incluida a prova de redagdo nas avaliacdes em larga
escala, as escolas foram instadas a providenciar “programas e meios de desenvolver nos alunos
a competéncia para a producdo de textos escritos adequadamente a uma situacao de avaliagdo
formal” (Antunes, 2009, p.225). Na visao da autora, a prova de redacdo tornou-se um
instrumento privilegiado para medir o desempenho linguistico dos estudantes, além de atuar
como uma das forgas que impulsionam o ensino em dire¢do aos usos formais da lingua escrita.
Com isso, a redagdo foi incorporada formalmente ao curriculo escolar, contando com docentes
responsaveis e horarios definidos para seu ensino.

Esse movimento de valorizacdo do ensino da reda¢do ganhou ainda mais for¢a com a
consolidagdo do Enem como principal via de ingresso ao Ensino Superior, concedendo a
redagdo uma centralidade estratégica dentro do processo avaliativo. Consequentemente, a
preparagdo para essa prova passou a ser orientada pela compreensdo do género dissertativo-
argumentativo e pelo dominio das competéncias exigidas pela matriz de referéncia do exame.
Isso levou a uma sistematizagao do ensino nas escolas, com estrutura e docentes especificos,
que eleva a importancia do estudo dos géneros discursivos na formagao de sujeitos criticos e

conscientes de seu posicionamento na linguagem.

2.2 Géneros, tipos textuais e dominios discursivos: distin¢des e relacdes na Educacio
Linguistica

Conforme discutido no tdépico anterior, os géneros concretizam-se nas situagdes
comunicativas por meio dos textos produzidos em contextos diversos. Na presente secdo,
avangamos na analise, distinguindo géneros, tipos textuais e dominios discursivos, seguindo a
perspectiva de Marcuschi (2008) para compreender como esses elementos se articulam na
organizac¢ao dos textos.

Marcuschi (2008, p. 154) afirma que “é impossivel ndo se comunicar verbalmente por
algum género, assim como ¢ impossivel ndo se comunicar verbalmente por algum texto”. Na
visao do autor, qualquer manifestagdo verbal ocorre por meio de textos que se configuram em
determinados géneros. Em outras palavras, a comunicacao verbal depende sempre de um género
textual, o que evidencia a relevancia dessa no¢dao na mediagdo social da linguagem. Essa
perspectiva, encontra ressonancia no pensamento de Bakhtin (2003), para quem todo enunciado

¢ inseparavel de um género e s6 adquire sentido no didlogo com outros enunciados (orais ou
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escritos) “concretos e Unicos, que emanam dos integrantes de uma ou de outra esfera da
atividade humana” (Bakhtin, 2003, p. 179). Percebemos, na visdo desses autores, que a
centralidade dos géneros nao s6 explica a dindmica da interacdo verbal, mas também abre
espago para questionarmos os efeitos de sua normatizagao em contextos avaliativos.

Nessa mesma dire¢cdo, Marcuschi (2008) esclarece que o dominio de um género textual
ndo se reduz ao conhecimento de formas linguisticas; trata-se de compreender como realizar
propositos comunicativos especificos em contextos sociais concretos. Na mesma direcao,
Bronckart (1999, p. 103) afirma que ““a apropriacao dos géneros € um mecanismo fundamental
de socializagdo, de inser¢do pratica nas atividades comunicativas humanas”, de modo que, no
entendimento de Marcuschi (2008), os géneros textuais podem funcionar como instrumentos
de legitimacdo discursiva, apoiando-se em contextos socio-historicos e em fontes externas a
decisdo individual, uma caracteristica que se reflete em documentos institucionais de avaliagdes
em larga escala, a exemplo do Enem, que orientam a producao textual.

Para entendermos e deixar os conceitos explicitos em nosso estudo, buscamos a maneira
sistemdtica como Marcuschi (2008, p. 154-155) define tipo textual, género textual e dominio

discursivo. Nas palavras do autor:

a) Tipo textual designa uma espécie de construcdo tedrica {em geral uma
sequéncia subjacente aos textos} definida pela natureza linguistica de sua
composi¢do {aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes logicas,
estilo}. O tipo caracteriza-se muito mais como sequéncias linguisticas
{sequéncias retoricas} do que como textos materializados; a rigor sdo modos
textuais. Em geral, os tipos textuais abrangem cerca de meia dizia de
categorias conhecidas como: narracdo, argumentagdo, exposi¢ao, descricao,
injunc¢do. O conjunto de categorias para designar tipos textuais ¢ limitado e
sem tendéncia a aumentar. Quando predomina um modo num dado texto
concreto, dizemos que esse ¢ um texto argumentativo ou narrativo ou
expositivo ou descritivo ou injuntivo.

b) Género textual refere os textos materializados em situagdes comunicativas
recorrentes. Os géneros textuais sdo os textos que encontramos em nossa vida
diaria e que apresentam padrdes sociocomunicativos caracteristicos definidos
por composi¢des funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente
realizados na integracdo de forgas historicas, sociais, institucionais e técnicas.
Em contraposicdo aos tipos, os géneros sdo entidades empiricas em situagoes
comunicativas e expressam em designa¢des diversas, constituindo em
principio listagem abertas. Alguns exemplos de géneros textuais seriam:
telefonema, sermdo, carta comercial, carta pessoal, romance, bilhete,
reportagem, aula expositiva, reunido de condominio, noticia jornalistica,
horoéscopo, receita culinaria, bula de remédio, lista de compras, cardapio de
restaurante, instrugoes de uso, inquérito policial, resenha, edital de concurso,
piada, conversacdo espontinea, conferéncia, carta eletronica, bate-papo por
computador, aulas virtuais e assim por diante. Como tal, os géneros sdo formas
textuais escritas ou orais bastante estaveis, historica e socialmente situadas.
¢) Dominio discursivo constitui muito mais uma “esfera da atividade humana”
no sentido bakhtiniano do termo do que um principio de classificagdo de textos
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e indica instincias discursivas (por exemplo: discurso juridico, discurso
jornalistico, discurso religioso etc.). Nao abrange um género em particular,
mas dd origem a varios deles, j4 que os gé€neros sdo institucionalmente
marcados. Constituem praticas discursivas nas quais podemos identificar um
conjunto de géneros textuais que as vezes lhe sdo proprios ou especificos
como rotinas comunicativas institucionalizadas e instauradoras de relacdes de
poder.

Partindo dessas defini¢des teoricas propostas por Marcuschi (2008), podemos pensar no
envolvimento social do género. Segundo Marcuschi (2008, p. 155), “ndo se pode tratar o género
de discurso independentemente de sua realidade social e de sua relacdo com as atividades
humanas”. Na produgdo textual, por exemplo, os géneros assumem posicdes de destaque,
orientando escolhas que ndo se ddo de modo inteiramente livre ou aleatorio, seja no plano
lexical, no nivel de formalidade ou na sele¢do tematica. Ou seja, “os géneros limitam nossa
acdo na escrita” (Marcuschi, 2008, p. 155), funcionando como uma imposi¢do que, a0 mesmo
tempo, restringe e padroniza, ao passo que também orienta escolhas, estilos, criatividade e
variagoes.

Nesse sentido, apesar de serem entendidos como “formas constitutivas do texto em
funcionamento” (Marcuschi, 2008, p. 155), o autor ainda ressalta que nao se deve pensar na
distingdo entre género e tipo textual de maneira dicotdmica, pois constituem aspectos
interdependentes da linguagem em uso nas situagdes comunicativas cotidianas. Sendo,
portanto, elementos inseridos na vida social e ndo apenas sobrepostos a ela.

De acordo com a concepg¢ao de Marcuschi (2008, p. 80), “¢ essencial tomar o texto como
um evento comunicativo em que convergem acdes linguisticas, sociais € cognitivas”, ou seja, 0
texto nao pode ser entendido como uma mera aglomera¢do de palavras faladas ou escritas.
Segundo Palma e Turazza (2014) esse “evento” ¢ o responsavel pelo desenvolvimento na
oralidade, na leitura e na escrita das “competéncias linguisticas, textual-discursiva, estratégica
semiologica e literaria, dando, assim, condi¢des para o desenvolvimento da competéncia
comunicativa, em cujo bojo todas as demais estdo abrigadas” (Palma; Turazza, 2014, p. 38).
Com base nessas concepgdes, entendemos que o texto ndo se reduz a materialidade da
linguagem, mas como um processo dindmico de interagdo e produgdo de sentidos.

Palma e Turazza (2014), ressaltam que uma Educacdo Linguistica consistente exige a
correspondéncia entre 0 modo como se entende género, a perspectiva de linguagem assumida e
a concep¢do de lingua que fundamenta esse processo. Nessa medida, para as autoras, “a
linguagem ¢ concebida como forma de interacdo entre individuos que interatuam socialmente,

possibilitando a produ¢do de sentidos em contextos socio-historico-ideoldgicos” (Palma;

Turazza, 2014, p. 38). Compreendemos, assim, que a linguagem empreendida em um evento



63

comunicativo tende a situar o ensino em um campo de disputas de sentido, em que os sujeitos
se constituem e podem exercer o seu direito de dizer.

Nessa perspectiva, Palma e Turazza (2014) reforcam que a EL propde ainda que os
conteudos do ensino de Lingua Portuguesa sejam estruturados em dimensodes pedagogicas
entendidas como propostas metodologicas voltadas ao processo de ensino e aprendizagem dos
conhecimentos indispensaveis ao dominio da lingua pelos aprendentes e ensinantes, de modo a
torna-los “poliglotas na préopria lingua” (Palma; Turazza, 2014, p. 52). Sob essa logica, o
processamento desses conteudos se da mediante cinco diregdes, a saber: “a da pedagogia do
oral, a da pedagogia da leitura, a da pedagogia da escrita, a da pedagogia léxico — gramatical,
transversal as demais pedagogias e a da pedagogia da literatura” (Palma; Turazza, 2014, p. 52).

Entendemos a necessidade de que os aprendentes de Lingua Portuguesa se tornem
“poliglotas na propria lingua”, e que para essa concretizagdo, deve haver um trabalho em
conjunto das cinco diregdes. No entanto, em nossa pesquisa, nos ateremos a pedagogia da
escrita para a analise dos documentos que normatizam o discurso e padronizam um “modelo de

escrita” nas redacdes do Enem. Nas palavras das autoras:

a pedagogia da escrita tem por objetivo desenvolver a competéncia escritora
dos aprendentes-ensinantes, concebendo a escrita como um processo
cognitivo-socio-interacional. Visa ainda a formagao do escritor competente a
qual deve ocorrer por meio de aprendizagem significativa, devendo o
estudante compreender que a produgdo escrita deve ser uma atividade
conscientemente planejada, que envolve quatro etapas: o planejamento ou pré-
estrutura, a escritura, a revisdo continua e a reescrita do texto em elaboracao.
As propostas de produgdo textual devem focalizar diferentes situagdes
comunicativas, exigindo por parte do produtor a adequagdo da linguagem em
relacdo ao género solicitado e ao contexto de produgado (Palma; Turazza, 2014,

p. 53).

Essa concepcao da pedagogia da escrita evidencia que a formacdo do escritor
competente vai além do dominio formal da lingua, envolvendo a compreensao das etapas do
processo de escrita e a capacidade de adaptar-se a diferentes contextos comunicativos. Nesse
sentido, podemos retomar as definicdes de Marcuschi (2008) sobre tipo, género e dominio
discursivo, que, segundo o autor, “sdo mais operacionais do que formais e seguem de perto a
posi¢do bakhtiniana” (Marcuschi, 2008, p. 159). Essa perspectiva reforca que a analise textual
deve considerar ndo apenas a forma linguistica, mas também as fun¢des sociais e discursivas
do texto, alinhando-se a ideia de que a escrita se configura como préatica social € comunicativa.

Conforme salienta Marcuschi (2008), a nogao de tipo textual se orienta principalmente
pela identificagdo de sequéncias linguisticas que estruturam o texto; a no¢do de género textual

privilegia critérios relacionados a padrdes comunicativos, intengdes, propositos e contextos
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socio-historicos; ¢ os dominios discursivos nao se referem a textos isolados, mas a formagdes
historicas e sociais que dao origem aos discursos. Quando articuladas a pedagogia da escrita,
essas definicdes fornecem uma base tedrica para compreender como o ensino da escrita deve
contemplar tanto a estrutura textual quanto os usos sociais da linguagem, preparando os
aprendentes para atuar criticamente em diferentes contextos.

No caso especifico do texto dissertativo-argumentativo, consolidado como “género
Enem”, essa articulagdo tedrica torna-se ainda mais relevante, pois a producao textual ¢
orientada por documentos que prescrevem normas € “modelos” de escrita. Ao compreendermos
a definicdo de tipos, géneros e dominios discursivos nos possibilita analisar como a
normatiza¢do influencia escolhas linguisticas, estilos e estratégias argumentativas, a0 mesmo
tempo em que evidencia as tensdes entre autonomia do sujeito e padronizacao institucional do
discurso.

A partir das concepgdes elencadas nessa se¢do, entendemos que tipos, géneros e
dominios discursivos constituem dimensdes interdependentes da linguagem em uso,
articulando-se a pedagogia da escrita para orientar escolhas comunicativas e sociais. Na
proxima se¢ao, voltamos o nosso olhar ao tipo de texto dissertativo-argumentativo e como ele

se configura no contexto de uma avaliagdo em larga escala, no género “redagdo do Enem”.

2.3 O Texto dissertativo-argumentativo

Retomando as defini¢des propostas por Marcuschi (2008), podemos compreender que
os géneros textuais se caracterizam pela diversidade, pois respondem as multiplas situagdes
sociocomunicativas, enquanto os tipos textuais, se organizam segundo critérios linguisticos e
se restringem a um conjunto limitado de categorias. Apesar dessa distingdo, ambos se articulam
de forma complementar na produgdo de sentidos, revelando a interdependéncia entre forma e
funcao na materializagdo do texto. Nesse mesmo sentido, Antunes (2009, p. 209-210) destaca
que o “fato de cada tipo de texto ser caracterizado pela predominancia de determinadas marcas
linguisticas de superficie ndo deixa de ter suas raizes mais remotas em aspectos de sua dimensao
contextual”. Assim, ¢ possivel considerarmos que forma e contexto tendem a se constituir de
modo interdependente na pratica social da linguagem.

Pensando nessa interdependéncia entre forma e fun¢do, concentramo-nos no texto
dissertativo-argumentativo, buscando caracteriza-lo enquanto tipo textual € compreender como
uma de suas variantes se consolidou como género “redacdo do Enem” (assunto que
aprofundaremos na proxima se¢do). Nesse sentido, Garcez (2017) apresenta-nos a dissertacao

como um tipo textual que pode tanto se inclinar apenas a exposicao de ideias e situacoes,
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caracterizando-se como uma dissertacdo-expositiva, ou pode direcionar-se a argumentacao,
configurando-se como dissertagdo-argumentativa (tipo dissertativo-argumentativo), inserida no
dominio comunicativo da discussao de problemas sociais controversos, promovendo no sujeito
o desenvolvimento das habilidades de sustentar, refutar e negociar posigoes.

Coroa (2017) explicita que, quando abordamos o tipo textual argumentativo, levamos
em conta que sua classificagdo ¢ mais complexa do que a tipologia narrativa, descritiva ou
injuntiva, por exemplo. Conforme a autora, ha uma grande diversidade de classificagdes nos
trabalhos que discutem sobre o tema, os quais apresentam titulos como tipo argumentativo, tipo
expositivo ou mesmo tipo dissertativo. Assim, dissertar, nessa perspectiva, seria desconsiderar
as distingdes entre os dois tipos textuais, que se desdobrariam em duas subdivisdes: a
dissertacdo-expositiva e a dissertacdo-argumentativa.

No contexto da sistematizacdo do ensino e da aprendizagem, Coroa (2017) pontua que
diferenciar esses dois tipos de texto dissertativo permite esclarecer quando € necessario
convencer o leitor sobre uma tese, por meio de articulagdes ldgicas robustas entre os
significados (tipo argumentativo) ou quando basta apenas apresentar ideias e conceitos, sem a

exigéncia de persuasdo intensa (tipo expositivo). Nas palavras da autora,

nas nossas praticas sociais e culturais, o tipo expositivo € o mais indicado para
informar ou para explicar relagdes entre processos ou acontecimentos, géneros
textuais que tém a finalidade de informar ou explicar sdo os que mais nele se
realizam. Por isso, € um tipo muito comum nas praticas pedagogicas, seja na
oralidade (em aulas), seja na escrita (nos livros didaticos) (Coroa, 2017, p. 69).

Ao contréario do tipo expositivo, que apenas informa ou ensina, Coroa (2017) pontua
que o tipo argumentativo organiza as ideias em relagdes logicas com o objetivo de convencer o
leitor sobre a veracidade de uma tese. Nele, conceitos e fendmenos funcionam como tese e
argumentos, € a persuasdao depende da articulacdo consistente desses elementos. Esse tipo de
texto ¢ comum em editoriais, textos publicitarios e em qualquer produgdo textual que busque
induzir um posicionamento ou adesdo do leitor a determinado ponto de vista.

Conforme essa classificacdo proposta por Coroa (2017), e também com base nas
discussoes sobre géneros e tipos textuais propostas por Antunes (2009) e Marcuschi (2008),
Garcez (2017, p. 58) destaca a relevancia de se esclarecer, no contexto escolar, “qual € o seu
objetivo, qual o seu funcionamento pragmatico, em que pratica comunicativa ocorre, quais sao
as suas caracteristicas essenciais, de quais sequéncias ¢ formado, quais as habilidades de
linguagem que exige”. Entendemos, assim, que essas defini¢des orientam o ensino da escrita

ao esclarecer finalidades, contextos de uso e habilidades de linguagem envolvidas.
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Nessa direcdo, sistematizamos as reflexdes apresentadas em um quadro adaptado que
organiza os seguintes aspectos: situacdes discursivas ou dominios discursivos, tipo textual

predominante, habilidades de linguagem dominantes e géneros orais ou escritos.

Quadro 1
Dissertagdo expositiva e Dissertacdo argumentativa

Situacgodes discursivas Tipo textual Habilidades de Géneros orais ou

ou dominio predominante linguagem escritos

discursivo dominantes

Transmissao e Dissertagdo expositiva | Apresentagdo textual | Aula, texto expositivo,
construcdo de saberes de diferentes formas conferéncia, artigo
dos saberes. enciclopédico, texto

explicativo, tomada de
notas, resumos,
resenhas, relatorio

cientifico, registro de

experiéncias
cientificas.
Discussao de Dissertagdo Sustentacdo, refutagdo Texto de opinido,
problemas sociais argumentativa e negociacdo de dialogo argumentativo,
controversos posicionamento. carta de leitor, carta de

reclamacdo, carta de
solicitagdo,
deliberagdo informal,
debate regrado,
editorial, discurso de
defesa, requerimento,

ensaio, resenha critica.

Fonte: adaptagdo de quadro retirado de Garcez e Corréa (2017, p. 56).

Ao observar essas diferenciagdes, percebemos também que a propria Cartilha do
Participante (Brasil, 2017), analisada de forma detalhada no capitulo 4, reforca uma concepgao
restritiva do texto dissertativo-argumentativo, pois o reduz a defesa de um ponto de vista
vinculado de forma rigida ao tema proposto. Embora destaque a necessidade de ir além da
simples exposicao de ideias, fatos e dados, a Cartilha delimita a producao ao convencimento e

estabelece a aplicagdo de penalizacdo severa, como a nota zero, para textos que “fujam” dessa
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tipologia ou do tema proposto, evidenciando a énfase normativa que padroniza e controla a
escrita.

Por esse angulo, entendemos como fundamental a compreensdo sobre a situagdo de
producao das redagdes do Enem e o viés avaliativo por que passam tais textos. Vale dizer que
se trata de textos moldados por orientagdes prescritivas, desde a Cartilha do Participante até a
propria proposta de redacdo apresentada no dia do exame, que combinam instru¢des expositivas
e injuntivas. Logo, a escrita dos participantes emerge de fortes restrigdes formais, o que reforga
o carater avaliativo e enfraquece, a nosso ver, a dimensao livre, auténtica e autoral que se espera
de uma produgdo textual. Em muitos casos, a redacdo do Enem se aproxima de um “género-
receita”, em que o cumprimento de instrugdes pré-determinadas garante o resultado esperado.
Tal configuracdo ¢ decorrente das condigdes de producdo e de recep¢do do exame em larga
escala, que busca reduzir ao minimo a subjetividade dos participantes em nome de uma
padronizagdo objetiva da avaliagao.

Em sintese, a compreensdo do tipo dissertativo-argumentativo evidencia tanto a sua
relevancia para o desenvolvimento das habilidades de escrita e reflexdo critica, quanto a
complexidade de sua classificacdo e aplicagdo no contexto escolar. Constatamos que, mesmo
havendo uma diversidade de géneros que podem assumir carater argumentativo ou expositivo,
o Enem adota uma concepcao restritiva e normativa, que reduz a produ¢do a um modelo unico,
centrado na defesa de uma tese previamente delimitada pelo tema proposto. No proéximo topico,
pretendemos entender de forma mais ampla como essa concepgdo se consolidou e se instituiu
como parametro avaliativo. Para isso, observaremos a trajetoria histérica da redagdo no exame

e o processo de sua “modelizacao” como género especifico.

2.4 A redacido do Enem: do histérico a “modelizacio” do género

Em nossa sociedade, a redacao do Enem ocupa hoje um lugar central, sendo produzida
anualmente por milhdes de participantes e, ao mesmo tempo, debatida, estudada e
problematizada em diferentes esferas. Considerando a concepcao restritiva e normativa do texto
dissertativo-argumentativo no Enem, buscamos compreender como a redagdo do exame se
constituiu historicamente e foi gradualmente “modelizada” como um género especifico. Nesse
movimento, encontramos na esfera académica varios estudos que nos oferecem contribuigdes
relevantes para entendermos esse processo, marcado por prescrigdes normativas € por
influéncia ideoldgica. Entre os trabalhos, destacamos em nossa pesquisa, os de Augustini e
Borges (2014), Garcez (2017) Oliveira (2016), Garcez (2017) e Val (2017) e, mais

recentemente, Calabria (2020).
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De acordo com Oliveira (2016), a redagdo do Enem ¢ amplamente reconhecida, por suas
caracteristicas linguistico-discursivas, como um género textual que se diferencia de outros.
Embora tenha sua origem na dissertacao escolar, adquire elementos proprios que a consolidam
como género particular. Calabria (2020, p. 146) complementa essa perspectiva ao afirmar que,
“ainda que o contexto de producao e recep¢do da Redagdo do Enem ndo seja o espaco de sala
de aula, ¢ no ambiente escolar que os alunos a estudam, analisam e se desenvolvem na pratica
de produgdo textual em torno do modelo Redacdo do Enem”. Entendemos, portanto, que a
caracterizacao desse género, situada no campo da Educagao Linguistica, pode ser ancorada nos
elementos da enunciagdo, como conteido tematico, constru¢do composicional e estilo
propostos por Bakhtin (2003), bem como na estrutura composicional do texto, considerando a
sequéncia argumentativa discutida por Marcuschi (2008) e Palma e Turazza (2014).

No decorrer dos anos, em funcao das politicas publicas voltadas a Educagdo, o Enem
consolidou-se como um exame de grande relevancia no ambito nacional, sobretudo apds se
tornar a principal forma de ingresso de inimeros estudantes no Ensino Superior, tanto em
instituicdes publicas quanto privadas. Seu prestigio ampliou ainda mais quando as
universidades federais aderiram ao exame, por meio do Sistema de Selecdo Unificada (SiSU).
Tal centralidade fez com que escolas de diferentes redes, publicas e privadas, direcionassem
seus esforcos para o exame, ajustando praticas pedagogicas, materiais didaticos e processos
avaliativos internos. A partir desse ambiente de aprendizagem, Augustini e Borges (2014),
consideram a reda¢gdo do Enem como uma pratica de linguagem marcada pela
institucionalizacdo da escrita. Assim, nesse contexto surge a producdo textual do exame e se
estabelece como atividade socialmente situada e de grande repercussao.

Para abordarmos essa prova, apresentamos brevemente o Enem, considerando-o como
o principal impulsionador dessa pratica de escrita, para entdo discutirmos de modo mais
especifico o género textual redacdo do Enem. Observamos que, desde a sua origem, a prova de
redacdo do exame compde sua estrutura impondo os mesmos limites, conforme € apresentado

no documento:

a proposta para a Redagdo do Enem tem sido sempre elaborada de forma a
possibilitar que os participantes, a partir de subsidios oferecidos, realizem uma
reflexdo escrita sobre um tema de ordem politica, social, cultural ou cientifica,
em uma tarefa identificada como uma situagao-problema (Brasil, 2002, p. 17).

Esse enunciado evidencia que, desde os primeiros anos de aplicacdo do exame, a
redagdo foi pensada como um exercicio de posicionamento critico, em que o estudante deveria

mobilizar estratégias argumentativas diante de temas de relevancia social. Sob esse viés e
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definida como uma situagdo-problema, o exame ja sinalizava um modelo de escrita
normatizado, direcionado para a constru¢do de argumentos para “defender” um ponto de vista
discursivo sobre a questdo proposta. Para compreender de que maneira essa concepgdo se
consolidou e ganhou centralidade na educacao brasileira, retomaremos o contexto historico que
possibilitou a criagdo do Enem.

A década de 1990 foi marcada por intensos desafios no campo educacional brasileiro,
caracterizada por desigualdades regionais e socioecondmicas, altas taxas de evasao e repeténcia
escolar, baixa qualidade do ensino, dificuldades de financiamento, além de reformas estruturais
e pressdes advindas da globalizacdo e das novas exigéncias do mercado de trabalho. Em
resposta a esses desafios, o Ministério da Educag¢ao (MEC) criou o Enem como uma ferramenta
para avaliar a qualidade do Ensino Médio no pais e fornecer uma referéncia para a autoavaliagao
dos estudantes. A formaliza¢ao do exame ocorreu com a publicagdo da Portaria Ministerial n°
438, de 28 de maio de 1998, assinada pelo entdo Ministro da Educagdo, Paulo Renato Souza.

Com base nessa regulamentacdo, a portaria instituiu oficialmente o Enem como um
instrumento voltado a aferi¢ao do desempenho dos estudantes ao término da educacao basica,
com 0 objetivo de contribuir para a melhoria da qualidade educacional, a certificagdo e até

mesmo para a selecao para o Ensino Superior, conforme a descrigao:

Portaria Ministerial n° 438, de 28 de maio de 19980 MINISTRO DE
ESTADO DA EDUCACAO E DO DESPORTO, no uso das atribuicdes que
lhe confere o art. 87, paragrafo tnico, inciso 11, da Constituicdo, resolve:

Art. 1° Instituir o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) com os seguintes
objetivos:

I - Avaliar o desempenho do estudante ao final da escolaridade basica;

II - Subsidiar politicas publicas de melhoria da qualidade da educagao basica;
I - Contribuir para a melhoria da qualidade do Ensino Médio, da educacdo
profissional e da educagdo superior;

IV - Promover a certificagdo no nivel de conclusido do Ensino Médio;

V - Subsidiar processos de selecdo para o ingresso na educagdo superior
(Brasil, 1998).

Esse documento revela-nos que, em sua concepg¢do inicial, o exame apresentava um
carater eminentemente diagnostico e formativo, orientado para a avaliagdo de competéncias
consideradas fundamentais ao exercicio da cidadania. No entanto, ao longo dos anos, esse
escopo foi sendo ampliado, de modo que o Enem passou a assumir fungdes cada vez mais
relevantes nas politicas educacionais e no acesso ao Ensino Superior brasileiro.

Em sua fase inicial, o Enem era aplicado em um tnico dia previamente estabelecido no
calendario anual e composto por 63 questdes de multipla escolha, além de uma proposta de

redacao (Brasil, 2002). A aplicagdo costumava ocorrer no ultimo domingo de agosto, com
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duracdo de cinco horas, a partir das 13h, no horéario de Brasilia. Com o passar dos anos,
entretanto, o exame foi sendo ressignificado e assumindo fungdes cada vez mais abrangentes.
Em 2005, passou a integrar o Programa Universidade para Todos (ProUni), ampliando seu
papel como instrumento de inclusdo social.

Em 2009 surge o “Novo Enem” (Brasil, 2002), pois o exame sofreu uma profunda
reformulagdo e tornou-se a principal via de acesso as universidades publicas, por meio do SiSU,
além de incorporar a fungdo de certificacdo do Ensino Médio. Entre 2010 e 2013, o exame
ganhou maior abrangéncia e credibilidade, com o fortalecimento de mecanismos de seguranca,
a adocdo de recursos de acessibilidade e a vinculagdo a programas como o Fundo de
Financiamento Estudantil (FIES) e o Ciéncias sem Fronteiras, periodo em que a maioria das
universidades federais também aderiu ao modelo.

Nos anos seguintes, novas medidas reforcaram a dimensao social do exame: em 2014,
o Enem passou a incorporar de forma sistematica as politicas de cotas; em 2015 ¢ 2016, ampliou
os recursos de acessibilidade, incluindo provas em braille e em Libras, além de permitir o uso
do nome social e da coleta biométrica. Paralelamente, o exame comegou a ter reconhecimento
internacional, como em institui¢des de Ensino Superior em Portugal (Brasil, 2002). No ano de
2017, fo1 reorganizado em dois domingos consecutivos e recebeu investimentos na elaboracdo
da Cartilha do Participante, documento que passou a apresentar de forma mais detalhada os
critérios de correc¢do e exemplos de redagdes nota mil. Quando completou 20 anos de existéncia,
em 2018, houve a transferéncia da funcdo de certificagdo do Ensino Médio para o Encceja. Ja
entre 2019 e 2023, o Enem enfrentou os efeitos da pandemia, com adiamentos e protocolos de
seguranca, além da implementacdo experimental do Enem Digital, posteriormente retomando
o modelo tradicional (Brasil, 2002).

Todo esse percurso histdrico nos esclarece 0 modo como o exame, originalmente
concebido como instrumento diagndstico, foi progressivamente algado a condi¢@o de principal
mecanismo de acesso ao Ensino Superior brasileiro, o qual se articula ainda a programas de
financiamento, inclusao social e politicas de avaliagcdo. Nesse processo, destacamos a criagao
do Guia e da Cartilha do Participante, documentos fundamentais, em nossa pesquisa, os quais
retomaremos no quarto capitulo, para entendermos a normatizagdo da produ¢do da redacao, a
partir de critérios avaliativos e exemplos considerados “modelares”.

A partir desse breve panorama histérico, voltamos o nosso olhar para a perspectiva da
recepg¢do e da produgdo de textos. Segundo o Documento Basico, Brasil (2002) o participante
¢ compreendido como “escritor do mundo” e também “leitor do mundo”. Tal concepgao, para

Calabria (2020, p. 148), nos faz “ratificar o carater interacional que subjaz o documento basilar
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do certame e que norteia todas as suas a¢des”. Nesse sentido, ¢ possivel observar que o exame,
a0 menos teoricamente, ndo se limita a aferi¢ao de habilidades técnicas de escrita, mas se ancora
em uma visao dialogica da linguagem (Bakhtin, 2003) que valoriza a relacao entre sujeito, texto

e contexto. Assim, considerando o participante “escritor do mundo”, o documento destaca:

na redagdo ou produgao de texto, o participante ¢ considerado como escritor,
autor de um texto que atende a proposta feita por outros interlocutores. Uma
situagdo-problema ¢ proposta e pretende-se que cada participante selecione o
recorte apropriado de seu acervo pessoal, reorganizando os conhecimentos ja
construidos com o apoio da escola para enfrentar o desafio proposto,
transcrevendo-o em seu projeto de texto (Brasil, 2002, p. 14).

Vale observar, nesse documento, a atribui¢ao de “autor” ao participante. Entretanto, tal
autoria ¢ concebida em um espaco regulado, uma vez que a proposta delimita previamente o
tema, o formato e as condi¢des de producdo. Dentro dessa ldgica, mensuramos também que o
participante deve enfrentar uma “situagdo-problema”, recorrendo a um repertorio baseado nos
conhecimentos construidos ao longo de sua formagdo®. A esse respeito, Oliveira (2016)

~ . ~ 6 . . . .
argumenta que a redacdo do Enem teve origem na redacdo escolar’, mas se diferencia ao exigir
que o participante adote um posicionamento critico e tenha seu texto avaliado por, no minimo,
dois avaliadores, seguindo os critérios da Matriz de Referéncia e da Grade de Correcdo das
Competéncias.

Pensando no ponto de vista formal desse texto, podemos nos fundamentar em Bakhtin
(2016), quando afirma que os géneros sdo identificaveis por padrdes recorrentes de organizagao
tematica. Dentro dessa organizagdo, em cada esfera de atividade social, vao se cristalizando
formas padronizadas de produgao discursiva: que vinculam determinadas situagdes de interagao
humana a temas especificos, a procedimentos composicionais proprios € ao emprego
caracteristico de recursos linguisticos. Reconhecer um género, portanto, requer um olhar atento
ndo s ao tema, mas a configuracdo composicional e ao repertorio linguistico que o institui.
Esse entendimento abre espago para que Val (2017), esclarega de maneira mais sistematica essa

forma de organizagao dos géneros. Nas palavras da autora:

5 Essa exigéncia ao participante estd contida na proposta de redagdo do Enem de todas as edigdes: “A partir da
leitura dos textos motivadores e com base nos conhecimentos construidos ao longo de sua formagdo...” Brasil
(2023, p.19).

® Marcuschi (2007, p. 64) considera que a redagio escolar se configura como um “macrogénero” que abarca as
subcategorias “redag¢do endogena ou classica” — que nasce e circula quase que exclusivamente dentro da escola —
e “redagdo mimética” — que traz para a sala de aula modelos de géneros que circulam externamente a escola e os
toma como objetos de ensino, mas numa situagao que apenas imita sua efetiva trajetoria e suas fungdes.
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a) os géneros estabelecem pautas tematicas e formas tipicas de tratamento do
tema: nas diferentes instancias de uso da linguagem, estabelecem-se diferentes
expectativas quanto ao leque de assuntos pertinentes ou impertinentes,
permitidos ou proibidos, ¢ quanto ao grau de autenticidade/fidedignidade e
exaustividade de sua abordagem. [...]

b) os géneros estabelecem padrdes de estrutura composicional (constru¢ao
composicional, tipo de estruturagdo e de conclusdo do todo), que se pode
entender como as partes que usualmente compdem os textos pertencentes a
determinado género e a organiza¢do modelar dessas partes. [...]

c) os géneros definem o estilo, orientando o processo de sele¢do de recursos
lexicais e morfossintaticos intra e interfrasais (Val, 2017, p. 75-76).

Em nosso entendimento, essa sistematizacdo proposta por Val (2017) refor¢a que os
géneros funcionam como mecanismos de regulacdo discursiva, j4 que delimitam conteudos,
formas e estilos, configurando o espaco em que o sujeito pode se manifestar. A autora
complementa ainda que “a natureza sécio-historica dos géneros e sua fungdo tipificadora das
praticas de linguagem, nas diversas esferas de atividade humana, possibilitam o surgimento de
padrdes textuais que servem a organizacao e ao funcionamento de diferentes instituicdes” (Val,
2017, p. 77). Assim, “a institui¢do social escola produz géneros que organizam e controlam seu
funcionamento administrativo e pedagogico” (Val, 2017, p. 77). Em outras palavras, os géneros
orientam a atuacao dos sujeitos na escola.

Nessa perspectiva, Val (2017) observa que o ensino da redagdo escolar enfatiza
fortemente a conformidade aos padrdes formais, limitando o desenvolvimento do aluno
enquanto sujeito de linguagem capaz de perceber as condi¢des de sua enunciacao, escolher o
género textual mais adequado e articular com clareza os objetivos comunicativos que deseja
atingir junto aos interlocutores. Em vista disso, “a redagao escolar ¢ um género que so funciona
na escola, para cumprir objetivos pedagogicos em geral unilaterais: o professor manda, e o
aluno escreve por obrigacao” (Val, 2017, p. 78).

No contexto do Enem, Calabria (2020, p. 150) destaca que “as redagdes que sdo bem
avaliadas nesse certame funcionam como textos modelizadores das futuras praticas de produgdo
textual, utilizadas por escolas, divulgadas na midia, nos sitios da Internet e, tradicionalmente,
na propria Cartilha do Participante”. Assim, os textos produzidos em sala de aula como
preparacgdo para o exame se configuram como géneros escolares modelo redacao do Enem, cujo
objetivo ¢ desenvolver nos alunos as competéncias necessarias para a escrita proficiente do
género exigido pelo exame. Lembrando que aqui mudam os interlocutores: o modelo Enem

“manda” e os alunos escrevem, também por “obrigacdo”, para “treinar” e atingir um bom

resultado no dia da prova.
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Desde quando o Enem foi criado, em 1998, sdo impostos limites a produgdo,
relacionados a tipologia textual - dissertativo-argumentativa - € ao tema proposto, que ¢ a tao
famosa “surpresa” que mobiliza toda a comunidade escolar. Oliveira (2016) nos esclarece que
a redacao do Enem exige atencdo a estrutura composicional, a articulagdo das ideias e a
organiza¢cdo da argumentag¢do. Além disso, todos os temas propostos se vinculam a uma
situacdo-problema, demandando uma reflexdo escrita sobre questdes de ordem politica, social,
cultural ou cientifica. Conforme a autora, a producao textual mantém o formato dissertativo
tipico da redagdo escolar tradicional, com introdugdo, desenvolvimento e conclusdo. Dessa
maneira, percebemos que essa prova, aplicada ao final da educacdo basica em uma avaliacao
em larga escala, segue as caracteristicas de um género escolar.

Considerando essa mesma direcdo, Calabria (2020) salienta que género redagdo do
Enem, a luz de uma concepgao que compreende a escola como espago central de estudo, analise
e pratica de produc¢ao textual, adquire “um status de género textual escrito e institucionalizado,
dada sua natureza: a) singular; b) avaliativa; c) pontual; d) regular e; e) limitada” (Calabria,
2020, p. 167). Para entendermos esse “status do género” analisamos os cinco ingredientes
indicados pelo autor que prescrevem essa “receita”.

De acordo com Calabria (2020), o género redacdo do Enem apresenta caracteristicas
que o distinguem e delimitam sua produ¢dao. Em primeiro lugar, € singular, pois se estrutura a
partir da dissertacdo escolar, mas incorpora a proposta de interven¢ao, organizando-se, segundo
a Cartilha do Participante, em “tema — tese — argumentos — proposta de intervencdo” (Brasil,
2019, p. 5). Em segundo lugar, ¢ um género avaliativo, produzido em um contexto cujo objetivo
¢ atribuir uma nota. Da mesma forma que acontece na redacdo escolar tradicional, na qual o
professor € o principal interlocutor, no Enem o texto ¢ lido por pelo menos dois avaliadores,
que julgam a producao a luz das competéncias estabelecidas. Em terceiro lugar, ¢ pontual, pois
ocorre em um momento unico e delimitado, no dia da prova, sob tempo cronometrado e regras
rigidas de extensao textual.

Calabria (2020) pontua, em quarto lugar, que redagdo do Enem ¢ regular, pois sua
aplicacdo ocorre anualmente e mantém um formato relativamente estavel, variando apenas o
tema de cada edi¢do. Por fim, em quinto lugar, ¢ limitada, uma vez que impde restricdes quanto
a tipologia textual (exige o dissertativo-argumentativo), ao numero de linhas e a vinculagdo
tematica a uma situacdo-problema de ordem politica, social, cultural ou cientifica. A partir
desses cinco “ingredientes” apontados pelo autor, percebemos que a redacdo do Enem se
estabelece como uma receita infalivel: cada passo € prescrito, cada medida ¢ controlada e

qualquer desvio pode resultar em um “fracasso”. Isso nos mostra o quanto a prova restringe o
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direito de dizer e transforma a escrita em um ato de conformidade com a normatizagao
discursiva estabelecida pelo proprio exame.

A redacao do Enem, conforme destacam Augustini e Borges (2014), Calabria (2020) e
Oliveira (2016), se constitui como um género textual escrito com caracteristicas bem definidas,
tanto externas quanto internas. Externamente, apresenta tragos especificos que a diferenciam
de outras produgdes escolares, como o suporte institucionalizado do exame, o espaco fisico
delimitado para a escrita, o tempo restrito de producao, a auséncia de interlocugdo efetiva e a
destinagdo exclusiva a avaliagdo. Ja internamente, se diferencia pelo conteudo tematico, pela
organizac¢do da argumentacao, pelo estilo e, sobretudo, pela estrutura composicional, em que se
destacam o plano de texto e a sequéncia predominantemente argumentativa.

Portanto, a partir das concepcdes de texto e género, percebemos como a redacdo do
Enem se consolida como um género escolar especifico, cuja producdo ¢ rigidamente
regulamentada e orientada por normas institucionais que delimitam tipologia, tema, estrutura e
critérios de avaliacdo, configurando uma normatizagao discursiva. A andlise das caracteristicas
apontadas por Calabria (2020) evidencia que cada etapa do processo, desde a composicdo até a
correcdo, segue prescricdes precisas e podem transformar a escrita em um exercicio de
conformidade, restringindo consideravelmente o espago para criatividade e o pleno exercicio
do “direito de dizer”. Essa compreensado historica e tedrica do género nos oferece a base para

nos dedicarmos a fundamentag¢do metodoldgica e aos caminhos da analise no proximo capitulo.
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CAPITULO 3

FUNDAMENTACAO METODOLOGICA E CAMINHOS DA ANALISE

Caminhando e cantando
E seguindo a cang¢do
Somos todos iguais
Bracos dados ou ndo
Geraldo Vandré

Neste capitulo, tragamos os caminhos metodoldgicos que orientam nosso percurso
investigativo, entendendo a pesquisa como um processo em movimento, atravessado por
escolhas teodricas, historicas e discursivas. Apresentamos, assim, a fundamentag¢do
metodoldgica que sustenta a andlise empreendida e situamos o corpus da pesquisa: os
documentos oficiais do Enem, em especial o Guia e a Cartilha do Participante, e, de modo
complementar, duas redagdes selecionadas como exemplos ilustrativos da padronizagdo
discursiva.

Optamos por uma abordagem qualitativa por entendermos que ela nos possibilita captar
a complexidade e a historicidade dos fendmenos sociais. Para sustentar nossa escolha,
recorremos a Minayo (2012), que a define como um caminho capaz de apreender os fendmenos
em sua profundidade, considerando suas contradi¢des e multiplos sentidos. Na mesma direcao,
Goldenberg (2004) evidencia que esse tipo de investigagdo qualitativa € particularmente
adequado para interpretar valores, significados e praticas, pois contempla as dimensdes
simbolicas e culturais que estruturam as agdes humanas em contextos especificos, como o
Enem. Complementando esse quadro, Tuzzo e Braga (2016) ressaltam a relevancia da
abordagem qualitativa para a andlise critica de praticas discursivas e os modos pelos quais estas
produzem e veiculam sentidos na sociedade. Nesse horizonte, a andlise volta-se para os
documentos oficiais do Enem, compreendidos ndo apenas como textos normativos, mas como
praticas discursivas que organizam modos de dizer e orientam praticas pedagdgicas.

Como técnica, adotamos a analise documental, reconhecida por sua pertinéncia em
pesquisas que buscam interpretar documentos como construgdes sociais e discursivas. Gomes
(2004) observa que esse procedimento permite examinar os textos em sua materialidade e em
suas condicdes de producdo. Na mesma linha, Ludke e André (1986) destacam, também, que
os documentos devem ser compreendidos como expressdes de praticas institucionais,

vinculadas a contextos historicos, culturais e ideoldgicos mais amplos.
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Nosso percurso analitico ancora-se, ainda, no materialismo histoérico-dialético (MHD),
compreendido a partir de Marx (1982) e Netto (2011), como método que possibilita interpretar
a realidade em sua totalidade dinamica, contraditoria e historica. Com esse referencial, ndo
analisamos os documentos oficiais do Enem de forma isolada, mas como parte de um processo
social mais amplo, marcado por disputas ideologicas e por praticas de normatizacao discursiva.
Para aprofundar esse olhar, articulamos o MHD com a concepgdo de dialogismo, em Bakhtin
(2003; 2016) e Volochinov (2021), que entendem a linguagem como pratica social, constituida
pela relacao entre vozes, sentidos e posi¢des de poder.

A partir desse aporte tedrico-metodologico, estruturamos o capitulo em trés se¢des: na
primeira, apresentamos a abordagem qualitativa, que fundamenta nossa escolha metodologica;
na segunda, explicitamos o materialismo historico-dialético em didlogo com a teoria do
dialogismo; e, na terceira, descrevemos os procedimentos de coleta e andlise de dados, que
contemplam a selegdo, a leitura e a interpretagdo dos documentos oficiais, bem como o uso das
redagdes exemplares como ilustragcdo dos efeitos da padronizagdo discursiva. Desse modo, o
percurso aqui delineado oferece os subsidios para a analise critica a ser desenvolvida no capitulo

subsequente.

3.1 Abordagem qualitativa da pesquisa

A pesquisa ¢ uma atividade da ciéncia, responsdvel por questionar e construir
conhecimento sobre a realidade. Ela ndo s6 alimenta a pratica do ensino, mas também a atualiza
em resposta as transformagdes do mundo, permitindo uma compreensao critica dos fendmenos
sociais e educacionais. Diante desse horizonte, dedicamos esta secdo a abordagem qualitativa,
que fundamenta nossa escolha metodologica e orienta 0 modo como conduzimos a analise. Essa
opcdo se respalda no reconhecimento de que os fendmenos educacionais e discursivos,
especialmente aqueles relacionados ao Enem, ndo podem ser reduzidos a nimeros ou categorias
fixas, mas exigem a compreensao de processos complexos, atravessados por contradi¢des
histéricas e tensdes significativas.

Nesse sentido, as questdes investigativas estdo profundamente conectadas aos interesses
e condigdes sociais, refletindo a posi¢cdo do pesquisador no contexto real no qual essas questdes
ganham sentido e direcdo. Para Goldenberg (2004, p. 12) “a pesquisa cientifica exige
criatividade, disciplina, organizacao e modéstia, baseando-se no confronto permanente entre o
possivel e o impossivel, entre o conhecimento e a ignorancia”. Sob essa perspectiva,

compreendemos que a pesquisa implica equilibrar o possivel e o impossivel, situando-nos como
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intérpretes das condigdes sociais € historicas que moldam os documentos do Enem e as questdes
investigativas, conferindo-lhes dire¢do, significado e relevancia no contexto educacional.

A pesquisa qualitativa caracteriza-se por seu foco na compreensdo profunda de
fendmenos sociais, culturais e histdricos, que sdo frequentemente complexos e subjetivos. Ao
contrario da pesquisa quantitativa, que busca mensurar e quantificar varidveis de maneira
objetiva, a abordagem qualitativa visa explorar o sentido atribuido pelas pessoas aos seus

comportamentos, ideias e contextos. Segundo Minayo (2012, p. 20),

a pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se ocupa,
nas Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou ndo deveria
ser qualificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos significados, dos
motivos, das aspiragdes, das crencgas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto
de fenomenos humanos € entendido aqui como parte da realidade social, pois
o ser humano se distingue ndo s6 por agir, mas por pensar sobre o que faz e
por interpretar suas agoes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com
seus semelhantes.

Minayo (2012) evidencia que compreender a realidade social exige mais do que
mensuragao: requer captar os sentidos e valores que orientam as agdes humanas. Nesse modelo
investigativo, tanto o contexto quanto a subjetividade dos participantes sdo elementos centrais,
pois contribuem diretamente para a producdo de um conhecimento mais profundo e
significativo. Assim, a abordagem qualitativa permite aos pesquisadores observar as interacoes
e os significados que emergem nas situacdes de pesquisa, valendo-se de estratégias diversas
que possibilitam a coleta de dados detalhados e contextualizados. Nesse mesmo sentido,
Goldenberg (2004) afirma que a pesquisa qualitativa busca, prioritariamente, compreender os
sentidos que os sujeitos atribuem as suas vivéncias € ao contexto em que estdo inseridos, em
vez de se limitar a quantificagdo ou categorizagdo dos fendmenos. Desse modo, a pesquisa
qualitativa amplia a compreensdo dos fendmenos sociais, pois valoriza a complexidade dos
sujeitos e desafia visdes reducionistas da realidade.

A partir dessa perspectiva, a nossa escolha por uma abordagem qualitativa € justificada
pela natureza do corpus desta pesquisa, que compreende os documentos oficiais do Enem, o
Guia e a Cartilha do Participante, e, de modo complementar, duas redagdes selecionadas como
exemplos ilustrativos da padronizagdo discursiva. Entendemos que esse corpus nao pode ser
analisado apenas em termos de contetido explicito ou de estruturas formais, pois exige uma
investigagdo que considere os sentidos produzidos nos textos, as orientagcdes normativas que
organizam a escrita dos estudantes e as influéncias ideoldgicas presentes nas praticas de

letramento que eles refletem. Segundo Goldenberg (2004), a andlise qualitativa permite que o
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pesquisador compreenda as razdes e intengdes que moldam as escolhas discursivas, o que se
aplica diretamente ao estudo dos documentos oficiais do Enem. O Guia e a Cartilha do
Participante ndo sao apenas textos normativos, pois, configuram praticas discursivas que
orientam a producao escrita dos estudantes, estabelecem critérios de padronizagdo e refletem
orientacdes ideologicas e educacionais. Nesse sentido, as redagdes selecionadas funcionam
como exemplos ilustrativos do efeito dessas normas, mostrando como os modos de dizer e
escrever sao mediados pelas instru¢des e recomendagdes dos documentos oficiais. Como
sinaliza o certame, o comando das propostas de redagdo solicita que o texto seja produzido “a
partir da leitura dos textos motivadores e com base nos conhecimentos construidos ao longo de
sua formacao” (Brasil, 2023, p. 19), evidenciando a articulagdo entre orientagdo normativa e
pratica discursiva.

O Enem, como exame de avaliagdo de competéncias no Brasil, organiza a produgdo
escrita dos estudantes a partir de critérios normativos expressos em documentos oficiais, como
o Guia ¢ a Cartilha do Participante. Esses materiais definem os padrdes de correcdo e
orientagdo da redagdo e se constituem em praticas discursivas que transmitem valores, normas
e orientacdes ideoldgicas sobre a forma como o texto deve ser estruturado e como os
argumentos devem ser articulados. Nesse contexto, a pesquisa qualitativa se mostra
particularmente adequada, pois permite compreender os sentidos e intengdes que esses
documentos produzem e circulam, revelando aspectos que poderiam permanecer ocultos em
abordagens exclusivamente quantitativas. Tal como ressalta Minayo (2012), a aplicacdo da
abordagem qualitativa possibilita analisar os textos de forma mais profunda, considerando
como eles orientam a construcao de significados e influenciam a interpretagdo e a produgao
discursiva dos estudantes.

Conforme as ideias expressas por Tuzzo e Braga (2016, p. 142),

enquanto exercicio de pesquisa, ndo se apresenta como uma proposta
rigorosamente estruturada, permitindo que a imaginacdo e a criatividade
levem os investigadores a propor trabalhos que explorem novos enfoques,
sugere que a pesquisa qualitativa oferece ao pesquisador um vasto campo de
possibilidades investigativas que descrevem momentos e significados
rotineiros e problematicos na vida dos individuos. Os pesquisadores dessa area
utilizam uma ampla variedade de praticas interpretativas interligadas, na
esperanga de sempre conseguirem compreender melhor o assunto que esta ao
seu alcance.

Os autores ressaltam que a pesquisa qualitativa ndo se limita a estruturas rigidas, pois

valoriza a criatividade e o olhar sensivel do pesquisador. Nesse sentido, essa flexibilidade
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metodologica amplia as possibilidades de interpretacdo dos fendmenos sociais, no caso os
documentos oficiais do Enem.

Sintetizando, a abordagem qualitativa revela-se adequada para investigar as sutilezas,
contradi¢des e complexidades presentes nos documentos oficiais do Enem - Guia e Cartilha do
Participante - que orientam a producdo textual dos estudantes. Essa perspectiva permite uma
leitura ampliada, considerando as normas e orientagdes expressas nos textos e, também, os
condicionantes socioculturais, pedagdgicos e ideologicos que atravessam as praticas de
letramento promovidas pela avaliagdo em larga escala. Dessa forma, torna-se possivel
compreender como os modelos de letramento — autdnomo e ideoldgico — se articulam nas
instrugdes e recomendacdes dos documentos, enquanto as redagdes selecionadas funcionam
como exemplos ilustrativos desses efeitos. No entanto, interpretar criticamente tais fendmenos
nos exige um método capaz de abarcar suas multiplas determinagdes e historicidades. Por essa
razdo, adotamos na pesquisa o materialismo histdrico-dialético como referencial tedrico-
metodologico, por entender que somente a partir da totalidade concreta e contraditéria da
realidade ¢ possivel compreender a constituicdo social da linguagem e da educagdo no contexto

de uma avaliag¢do em larga escala.

3.2 Materialismo historico-dialético

Ao contrario da arte e da poesia, que frequentemente se ancoram na inspiracdo € na
espontaneidade criativa, a pesquisa se configura como um trabalho artesanal, construido com
rigor, paciéncia e método, e que se realiza por meio de uma linguagem com ritmo proprio e
intencional. Nesse sentido, compreender os documentos oficiais do Enem apenas como
instrumentos técnicos ou normativos poderia reduzir sua complexidade e desconsiderar as
multiplas dimensdes sociais, culturais, historicas e ideologicas que orientam sua producao.
Cada diretriz, orientacdo ou critério presente no Guia e na Cartilha do Participante pode refletir
disputas epistemologicas, circular sentidos hegemdnicos e indicar condigdes materiais e
simbolicas que estruturam a pratica de avaliagdo em larga escala.

Partindo dessa perspectiva, assumimos que a redacdo do Enem constitui um género do
discurso, na concep¢ao de Bakhtin (2003; 2016) e Volochinov (2021), enquanto pratica social
historicamente situada, organizada por normas e expectativas institucionais. Complementando
essa visao, Antunes (2009) e Marcuschi (2008) enfatizam que os géneros, por eles denominados
géneros textuais, se definem por finalidades comunicativas, repertorios linguisticos e contextos
sociais especificos, permitindo compreendermos cada produgdo textual como resultado da

interagdo entre convengdes sociais e escolhas individuais. Dessa forma, cada redagdo, longe se
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ser somente uma manifestacdo pessoal, materializa o efeito da articulacdo entre o percurso
formativo do estudante, os discursos sociais hegemodnicos e as orienta¢des institucionais.
Analisar a redagao como género do discurso/género textual leva-nos a reconhecer que as
normas, as instrugdes e os critérios presentes nos documentos orientam modos de dizer, de
argumentar e de organizar o conhecimento. Dentro desse contexto, salientamos que as redacdes
que selecionamos servem apenas como exemplos ilustrativos dos efeitos normativos e
ideoldgicos produzidos pelos documentos oficiais.

Para analisar essa complexidade de maneira consistente, adotamos o materialismo
historico-dialético como referencial epistemologico desta pesquisa. Esse método permite
apreender a realidade educacional em sua totalidade dialética e contraditoria, considerando as
dimensdes historicas, sociais e ideologicas que atravessam os documentos oficiais e suas
repercussdes na producdo textual dos estudantes. Como observa Netto (2011), a abordagem
marxista possibilita interpretar a realidade além de sua aparéncia imediata, captando sua
esséncia e sustentando a andlise critica das praticas discursivas e das relagcdes de poder que se
manifestam nos documentos do Enem.

Complementando a observacdo de Netto (2011), Minayo (2012, p. 25) destaca que “a
importancia de trabalhar com a complexidade, a especificidade e as diferenciagdes internas dos
nossos objetos de pesquisa, precisam ser, a0 mesmo tempo, contextualizados e tratados em sua
singularidade”. Ou seja, a analise ndo se limita a superficie textual, mas busca compreender as
mediacdes sociais e ideologicas que atravessam a producdo escrita, evidenciando como o
letramento se constitui em meio as contradigdes da formacdo dos sujeitos na escola e na
sociedade. Dessa forma, o método escolhido permite articular rigor analitico e sensibilidade a
historicidade e as dimensdes socioculturais do corpus estudado.

Como ponto de partida para compreendermos a relevancia do materialismo histdrico-
dialético como método de andlise, retomaremos suas origens no pensamento marxiano do
século XIX. Formulado por Karl Marx a partir de suas reflexdes sobre a economia politica, esse
método surgiu como uma critica a abordagem abstrata e descontextualizada da economia
classica, propondo uma andlise da sociedade baseada nas condi¢gdes materiais de producao e
nas contradi¢des que impulsionam o desenvolvimento histdrico. Nessa 6tica, considerando que
as relacdes sociais estdo enraizadas na base econdmica, Marx (1982) inaugura uma forma de
interpretagdo que articula estrutura e superestrutura, revelando como os aspectos econdmicos,
sociais, politicos e ideoldgicos se entrelagam na dindmica do capitalismo.

Segundo Netto (2011, p. 17),
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¢, porém, com o estimulo provocado pelas formulagdes do jovem Engels
acerca da economia politica que Marx vai direcionar as suas pesquisas para a
analise concreta da sociedade moderna, aquela que se engendrou nas
entranhas da ordem feudal e se estabeleceu na Europa Ocidental na transi¢do
do século XVIII ao XIX: a sociedade burguesa. De fato, pode-se circunscrever
como o problema central da pesquisa marxiana, a génese, a consolidagdo, o
desenvolvimento e as condi¢des de crise da sociedade burguesa, fundada no

modo de produgio capitalista.
O autor destaca que o método marxiano ndo se restringe a abordagens teoricas abstratas;
ao contrario, baseia-se nas condigdes materiais e histéricas concretas para compreender o
funcionamento da sociedade burguesa e as estruturas de classe que a sustentam. E a partir desse
método que Marx (1982, p. 21) constroi a ideia de que “o modo de producao da vida material
condiciona o processo de vida social, politica e espiritual em geral”, enfatizando a interagao
dialética entre a base econdmica e a superestrutura. Assim, o materialismo histérico dialético
emerge como um método capaz de compreender a histoéria como um processo de transformagao
constante, fundamentado nas contradigdes materiais e nas lutas de classes, que Marx (1982)

identificou por meio de sua analise metodologica da economia politica.

Para Marx (2009, p. 125),

as relagodes sociais estdo intimamente ligadas as forgas produtivas. Adquirindo
novas forcas produtivas, os homens transformam o seu modo de producao e,
ao transforma-lo, alterando a maneira de ganhar a sua vida, eles transformam
todas as suas relagdes sociais. O moinho movido pelo brago humano nos da a
sociedade com o suserano; o moinho a vapor da-nos a sociedade com o
capitalista industrial.

Nesse exemplo, Marx (2009) demonstra que as transformacdes tecnoldgicas ndo se
limitam a influenciar a esfera econdmica, mas também provocam alteragdes profundas nas
estruturas de poder e nos vinculos sociais, reforcando o principio marxista de que a base
material ¢ determinante para as superestruturas ideoldgicas, politicas e culturais de uma época.
Com isso, percebemos que os mesmos individuos que organizam suas relagdes sociais com base
na produtividade material também criam os principios, ideias e categorias que correspondem a
essas relacdes sociais. Assim, “essas ideias, essas categorias sdo tdo pouco eternas quanto as
relagdes que exprimem. Elas sdo produtos historicos e transitorios” (Marx, 2009, p. 126).

Nesse contexto, a dialética materialista de Marx (2009) propde que as condig¢des
materiais de existéncia sao a base que molda todas as dimensdes da vida social, incluindo as
ideoldgicas e culturais, e, por consequéncia, a linguagem. Para Marx (1982), a linguagem nao
¢ um fendmeno isolado ou meramente reflexivo, mas uma pratica social profundamente

enraizada nas relagdes de produgdo. Em sua concepgao, o autor afirma que as ideias dominantes
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em uma sociedade sdo, na verdade, aquelas das classes dominantes, e a linguagem emerge como
um instrumento para a manutencao dessas ideias, tal qual um veiculo de ideologia.

A luz do pensamento de Marx (1968, p. 4), “na producio das condi¢des materiais da
vida social, a produgdo determina o consumo” e opera segundo “uma totalidade estruturada e
articulada”, uma vez que a superestrutura, que inclui a cultura, a religido, a politica e a propria
linguagem, ¢ moldada pela base economica e pelas relagdes de producdo existentes. Nesse
sentido, a linguagem, longe de ser neutra, reflete as estruturas de poder e as relacdes materiais
que definem a organizagao social (Bakhtin, 2003; Voléchinov, 2021).

Alinhado a reflex@o sobre a relacdo entre linguagem e as condigdes materiais da vida
social, Volochinov (2021) aprofunda a ideia de que a linguagem ¢ inseparavel das relagdes
sociais e ideoldgicas. Segundo o autor, “tudo o que ¢ ideoldgico possui uma significagio; ele
representa e substitui algo encontrado fora dele, ou seja, ele ¢ um signo. Onde ndo ha signo,
também ndo ha ideologia” (Voldchinov, 2021, p. 91). Ou seja, os signos linguisticos refletem a
realidade social, mas também a refratam ja que sdo parte material dessa mesma realidade e
participam ativamente da luta de classes e da transformagao das relagdes materiais.

Nesse processo, entendemos que os interesses das distintas classes sociais
desempenham uma funcdo determinante, pois além de orientar, também influenciam a
configuragdo das materialidades simbolicas presentes na linguagem. Em suas palavras,

Volochinov, 2021, p. 56) afirma que:

a palavra, por sua vez, ¢ uma expressao de comunicagdo social, da interagdo
de personalidades materiais e dos produtores. As condigdes dessa
comunicacdo inteiramente material determinam e condicionam a defini¢ao
tematica e construtiva que a personalidade interior receberd em uma dada
época ¢ em um dado ambiente, como ela receberd a si mesma, quio rica e
segura sera essa autoconsciéncia, como ela motivard e avaliard os seus atos
(Volochinov, 2021, p. 56).

Para o autor, a linguagem ndo ¢ autobnoma e universal, pois os fendmenos linguisticos
sdo sempre historicos e sociais. Nessa perspectiva, a palavra esta sempre carregada de intengdes
sociais e marcada pela ideologia da classe que a utiliza. Todas as caracteristicas da palavra que
podem ser examinadas - sua natureza como signo puro, sua aparente neutralidade ideoldgica,
sua fun¢do na comunicagdo cotidiana, sua possibilidade de se manifestar como palavra interior
e, a0 mesmo tempo, sua presenca indispensavel em qualquer ato ideoldgico consciente: “tudo

i1sso faz da palavra um objeto basilar da ciéncia das ideologias” (Voléchinov, 2021, p. 101).

Essa compreensao reforga que a linguagem, e a lingua como uma de suas formas, ¢ um campo
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de disputa ideoldgica, no qual diferentes forgas sociais disputam significados e sentidos, e
refletem as contradigdes materiais da sociedade.

Nesse sentido, a luz da concepgao marxista de que a superestrutura ¢ moldada pela base
econdmica, Volochinov (2021) posiciona a linguagem como uma pratica social e historica,
profundamente entrelagada com as condi¢des materiais e ideologicas da sociedade. Essa visdo
permite compreender que os discursos e textos, principalmente no contexto de uma avaliagdo
em larga escala como o Enem, longe de serem neutros ou universais, estdo inseridos em uma
complexa rede de relagdes sociais e ideoldgicas, sendo, assim, ferramentas fundamentais para
a analise critica da sociedade.

Como decorréncia desse postulado, reconhecemos que os signos ideologicos se
concretizam em formas especificas - os géneros do discurso e os géneros textuais - (ja discutidos
no segundo capitulo), que se organizam conforme praticas sociais, culturais e historicas.
Segundo Bakhtin (2016), os géneros discursivos t€ém uma relacio intrinseca com a ideologia e
o poder, pois carregam valores culturais, sociais e politicos que moldam sua produgdo e
recepgdo. O autor enfatiza que: “todo enunciado - oral ou escrito, primario ou secundario e
também em qualquer campo de comunicacdo discursiva - € individual e por isso pode refletir a
individualidade do falante (ou de quem escreve), isto €, pode ter estilo individual” (Bakhtin,
2016, p. 17). Com isso, percebemos que os enunciados estao impregnados de vozes discursivas
que os atravessam e demonstram que a linguagem nunca € neutra, mas um espago de dialogo e
confronto de ideias.

Sob a perspectiva materialista historica e dialética, a articulagdo entre os estudos dos
géneros e da linguistica textual oferece fundamentos tedricos e metodologicos para
entendermos como os textos sdo construidos, estruturados e interpretados socialmente,
considerando elementos como coeréncia, coesdo e intencionalidade. Essa abordagem nos
fornece subsidios para a andlise dos documentos oficiais do Enem, o Guia e a Cartilha do
Participante, compreendidos aqui como materialidades linguisticas e ideoldgicas situadas
historicamente, que instituem critérios, orientacdes € normas de producao textual.

De acordo com Bakhtin (2016), os géneros discursivos refletem e reproduzem as
condi¢des sociais de sua producdo, sendo insepardveis das estruturas ideoldgicas que os
atravessam. Esses géneros organizam a comunicacao verbal e “refletem de modo mais imediato,
preciso e flexivel todas as mudancgas que transcorrem na vida social” (Bakhtin, 2003, p. 268).
Essa concepc¢do, portanto, refor¢a que os géneros do discurso sdo formas historicamente
situadas de interacdo verbal, moldadas pelas transformagdes sociais e ideoldgicas de cada

contexto comunicativo.
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A luz do materialismo historico-dialético, compreendemos que os discursos refletem e
refratam as contradi¢des que atravessam a vida em sociedade (Bakhtin, 2003; Voléchinov,
2021), funcionando como expressoes das relacdes de poder e dos valores que sustentam
determinadas formagdes sociais (Bakhtin, 2016). Nessa perspectiva, a articulagdao entre esse
referencial tedrico-metodolégico e os estudos da linguistica textual, na perspectiva
marcuschiana, permite investigar como os documentos oficiais do Enem e as redagdes
padronizadas constituem materialidades linguisticas e ideologicas no campo educacional.

De acordo com Batistel et al (2016, p. 301), “o discurso imiscui-se a estrutura social,
portanto, deve ser analisado a partir do que se estabelece no processo de dialogizacao entre os
sujeitos”, os quais fazem parte de instituicdes e grupos que compdem a sociedade como um
todo. Nesse sentido, o ensino e a andlise da Lingua Portuguesa, fundamentado por um viés
dialético, devem ir além de uma abordagem formalista e estruturalista para considerar os
discursos em sua materialidade ideologica e nas condigdes histdricas e sociais de sua produgdo.
No contexto do Enem, isso significa compreender que os textos dos estudantes seguem um
modelo normativo, incorporam discursos dominantes e representam posicionamentos
subjetivos mediados por valores escolares, sociais € institucionais.

Considerando esse aporte tedrico, entendemos que o discurso se transforma em um lugar
privilegiado de investigagdo social, permitindo que a andlise textual revele as estruturas de
dominagdo e as estratégias de subjetivacdo que emergem no ambiente escolar. Voldchinov
(2021) aprofunda essa concepgao e afirma que a linguagem s6 pode ser compreendida dentro
das condicdes materiais de existéncia e que o discurso ¢ o terreno onde se refratam as forcas
sociais em conflito. Dentro dessa logica, os documentos oficiais do Enem, o Guia e a Cartilha
do Participante, além de se constituirem como objetos de andlise, também podem ser
compreendidos, na nossa pesquisa, como instrumentos metodoldgicos para apreensdo das
contradigdes sociais que atravessam a educagdo formal. Desse modo, os textos institucionais,
em sua materialidade discursiva, assumem uma dupla funcao: sdo, simultaneamente, objeto
empirico e via de acesso as mediagdes ideoldgicas que estruturam o campo educacional. Assim,
ao interpretarmos os documentos, partimos do principio de que eles registram normas e
orientacdes, mas condensam posicionamentos, marcas historicas, vozes sociais em disputa e
estratégias discursivas produzidas em contextos institucionalizados.

Essa compreensao dialoga com o que Bakhtin (2003, p. 307) propde ao afirmar que
“onde ndo ha texto ndo ha objeto de pesquisa e pensamento”, em que o texto ¢ entendido como

“qualquer conjunto coerente de signos”. Para o autor, o texto ¢ tanto expressao das convengdes
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linguisticas de um dado momento quanto manifestacdo singular de uma intengdo comunicativa.

Logo, por tras de cada texto, estd o sistema de linguagem delineado pelo autor:

cada texto (como enunciado) € algo individual, Unico e singular, e nisso reside
todo o seu sentido (a sua inten¢do em prol da qual ele foi criado). E aquilo que
nele tem relacdo com a verdade, com a bondade, com a beleza, com a historia.
Em relagdo a esse elemento, tudo o que € suscetivel de repeticao e reprodugio
vem a ser material ¢ meio. Em certa medida, isso ultrapassa os limites da
linguistica e da filosofia” (Bakhtin, 2003, p. 309-310).

Bakhtin (2003) ressalta a necessidade de se compreender o texto para além de sua
estrutura formal, destacando-o como um espago privilegiado de sentido, no qual as dimensdes
estética, €tica e historica se entrelagam. Essa particularidade ¢é relevante na andalise de textos
escolares, como as redagdes do Enem, pois nelas o sujeito se expressa por meio de uma
linguagem verbal e revela sua posi¢do no mundo. Essa perspectiva legitima o texto como chave
de leitura da realidade, uma vez que compreender os textos leva, também, a compreensao dos
sujeitos que os produzem, das instituigdes que os regulam e dos discursos que os conformam.
Dessa forma, o texto ultrapassa sua dimensdo estritamente linguistica e se configura como um
ponto de acesso privilegiado para a analise da sociedade.

Nessa dire¢do, a perspectiva bakhtiniana rompe com tradigdes formalistas da linguistica,
como o estruturalismo e o gerativismo, que privilegiaram a frase isolada como unidade de
analise (Chomsky, 2015; Saussure, 1969). Ao contrario, Bakhtin (2003) e Volochinov (2021)
entendem que € no texto oral, escrito, literario ou cotidiano que a lingua se materializa, o
discurso se concretiza e os sentidos se atualizam na interacdo. O pesquisador, portanto, ndo se
detém em abstracdes para estudar a linguagem, mas parte do enunciado concreto, no qual se
articulam dimensoes linguisticas, sociais, historicas e axiologicas. Por isso consideramos que o
texto, em sua integridade, ndo ¢ somente o objeto, mas o método: € nele que se revelam valores,
contradigdes e relagdes sociais.

Esse ponto ¢ decisivo para a nossa pesquisa, pois permite pensar o Guia e a Cartilha do
Participante como materialidades que condensam uma dimensao ética, ao prescreverem modos
de dizer e interditarem outros; e, também, uma dimensio estética, ao estabelecerem formas,
estilos e géneros reconhecidos como legitimos. Em termos bakhtinianos, todo texto ¢ um ato
responsavel (Bakhtin, 2017), e nos documentos do Enem, esse ato se traduz em orientagdes que
produzem efeitos éticos (ao responsabilizar os candidatos por determinadas escolhas
discursivas) e estéticos (ao delimitar formas de organizagado textual aceitaveis). Nessa direcao,

Koch (2024) destaca a nogdo de aceitabilidade, proposta pela linguistica textual, que essa
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dimensdo estética ao afirmar que um texto s cumpre sua fun¢do comunicativa quando ¢

produzido de modo a ser compreendido e aceito em seu contexto de uso. Nas palavras da autora:

a aceitabilidade ¢ a contraparte da intencionalidade. Refere-se a concordancia
do parceiro em entrar num “jogo de atuacdo comunicativa” e agir de acordo
com suas regras, fazendo o possivel para leva-lo a um bom termo, [...]. Em
sentido restrito, refere-se a atitude dos interlocutores de aceitarem a
manifestacdo linguistica do parceiro como um texto coeso e coerente, que
tenha para eles alguma referéncia. Desse modo, mesmo que o texto contenha
incoeréncias locais ou parega a principio incoerente, o leitor/ouvinte fard o
possivel para atribuir-lhe um sentido (Koch, 2024, p. 51).

As palavras da autora permitem compreender que, nos documentos do Enem, a
dimensao estética do texto deixa de ser apenas uma condicao de inteligibilidade e passa a operar
como padronizag¢do de um modelo de escrita, o que refor¢a a normatizagao discursiva e restringe
a multiplicidade de vozes possiveis. Por essa razdo, compreender a linguagem sob a Otica
bakhtiniana exige partir da analise de textos concretos, nos quais se condensam valores,
contradigdes e relagdes sociais. Assim, ao assumir o texto como unidade concreta de analise,
entendemos que ele ¢ simultaneamente objeto e método, ou seja, o meio pelo qual a linguagem
se torna vida real.

Sob essa Otica, entendemos que o método dialético se aplica ao plano teodrico e se
concretiza na analise dos enunciados enquanto materialidades ideoldgicas que revelam
contradigdes. No caso especifico do nosso objeto de estudo, a proposta metodologica consiste
em lé-los como instrumentos técnicos ou normativos € como fendmenos sociais que expressam
formas de regulagdo e de mediacdo ideoldgica da producgdo textual dos estudantes, em um
contexto de escolarizacdo altamente padronizado.

No momento em que relacionamos a linguistica textual com os fundamentos da dialética
materialista, nossa pesquisa defende que o texto ¢ mais do que um objeto empirico de estudo:
¢ também método, pois pode oferecer as condigdes concretas para que se acessem e se analisem
as determinacdes sociais e ideoldgicas que constituem os sujeitos e suas praticas discursivas. E
a partir dessa compreensdo que voltamos nosso olhar para o corpus desta pesquisa, constituido
por documentos oficiais do Enem, o Guia, a Cartilha do Participante, e pelas redacdes
selecionadas, entendidas aqui como materialidades linguisticas, marcadas por contradicdes,
disputas e mediacgoes ideoldgicas em sua historicidade.

Para consolidar nossa investigacdo, partimos da teoria social e metodoldgica marxiana,

fundamentada em categorias analiticas organizadas em dois conjuntos: categorias

metodologicas e categorias de contetdo. No que se refere as categorias metodologicas,
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consideramos: a totalidade, a contradicdo, a historicidade, a mediacgdo, a praxis, a linguagem
como pratica social e o texto como objeto e método. Essas categorias configuram, em nossa
perspectiva, formas de interagdo entre o pesquisador e o objeto de estudo que orientam tanto o
olhar analitico quanto o percurso interpretativo da pesquisa. A seguir, apresentamos um quadro-
sintese que descreve cada categoria metodoldgica do MHD e suas aplicagdes especificas ao
corpus desta investigacao.
Quadro 2
Categorias Metodologicas do MHD

Categorias
metodoldgicas

Aplicacées ao corpus (Guia, Cartilha e

Descricao redacdes do Enem)

Os documentos do Enem ndo sdo apenas
instrumentos técnicos, mas condensam
valores, disputas  epistemologicas e
interesses institucionais que incidem sobre a
produgdo textual.

A realidade deve ser apreendida em
Totalidade |S"2 compl§x1dad~e, art.lcqle.tndo
multiplas  dimensdes  (historicas,
sociais, ideoldgicas, culturais).

A sociedade se move pelas tensoes||As redacdes materializam a tensdo entre a
entre forcas sociais opostas. O|voz singular do estudante e as exigéncias
discurso reflete e refrata essas|[normativas impostas pelos documentos
contradicoes. oficiais.

Contradicao

O Guia e a Cartilha refletem concepgoes de
linguagem e letramento construidas
historicamente e vinculadas a politicas
educacionais especificas.

Todo fendémeno social deve ser
Historicidade |compreendido como  produto
historico, situado em tempo e espaco.

A realidade social s6 pode ser||Os documentos oficiais funcionam como
compreendida por meio das|mediadores ideologicos que orientam e
mediagdes  (signos,  discursos,||delimitam modos de dizer, argumentar e
instituigdes). organizar o texto.

Mediacao

A leitura critica dos documentos e das
redagdes permite compreender os efeitos de
normatizagdo discursiva e problematizar
modelos de escrita padronizados.

Unidade entre teoria e pratica: a
Praxis analise deve articular interpretagdo
critica e transformagao social.

Os documentos e as redagoes revelam como
a linguagem ¢ regulada, legitimada e
avaliada em um contexto de avaliagdo em
larga escala.

Linguagem || Jinguagem é material e ideologica,
como pratica |/inseparavel das relagdes de produgéo
social e das disputas sociais.

Os documentos e as redagdes sdo
materialidades discursivas que permitem
observar valores, vozes e relagdes de poder
que atravessam o Enem.

Fonte: Elaboracdo propria a partir de Bakhtin (2003; 2017; 2016), Koch (2024), Marx (1982; 2009), Minayo
(2009), Netto (2011) e Volochinov (2021).

O texto ¢ simultaneamente objeto de
analise e via de acesso as
contradi¢des sociais.

Texto como
objeto e método

No que se refere as categorias de conteudo, consideramos: a normatizacao discursiva,
os modelos de letramento, os critérios de corre¢do, as disputas ideologicas, a perda do “direito

de dizer” e as formas e estilos textualizados. Essas categorias correspondem aos elementos
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empiricos extraidos do corpus desta pesquisa, representando as particularidades definidas a
partir do objeto investigado, da finalidade da andlise e da exposi¢ao proposta. Serdo examinadas
a luz das categorias metodologicas, funcionando como temas centrais emergentes do estudo dos
documentos oficiais do Enem e das redacdes selecionadas, permitindo compreender as
dimensdes discursivas, ideologicas e pedagdgicas que orientam a produgdo textual nesse
contexto. A seguir, apresentamos um quadro-sintese que descreve cada categoria de conteudo

do MHD e suas aplicagdes especificas ao corpus desta investigagao.

Quadro 3
Categorias de conteudo do MHD

Categoria de Aplicacio ao corpus (Guia, Cartilha e

, Descricao ~
Conteudo ¢ redacoes do Enem)
Conjunto de regras, orientagdes ¢  ||Analisar como o Guia e a Cartilha do
. . |lcritérios que organizam e delimitam||Participante estabelecem parametros
Normatizacao ~ . ~ . o
discursiva |12 produgao textual, estabelecendo |jnormativos para a redacao, definindo padrdes

formas consideradas legitimas de  |[linguisticos, estruturas textuais e
expressao. procedimentos avaliativos.

Investigar como os documentos oficiais do
Enem articulam concepgdes de letramento
(autonomo e ideologico) e suas implicagdes
para a produg@o e avaliagdo textual dos
estudantes.

Concepgoes tedricas e praticas que
Modelos de ||orientam o ensino e a aprendizagem
letramento ||da leitura e escrita em contextos
sociais especificos.

Parametros explicitados para
avaliag@o das produgdes textuais,
que evidenciam concepgdes sobre

Examinar a grade de corre¢do do Enem,

Critérios de identificando critérios normativos € seus

corregio . . o limites, especialmente no que tange a
linguagem, ensino e competéncia . L . .
. . diversidade linguistica, cultural e discursiva.
discursiva.
Analisar como os documentos oficiais do
Conlflitos e tensdes presentes nas  |[Enem expressam posic¢des ideologicas sobre o
Disputas praticas discursivas, refletindo que deve ser considerado correto ou legitimo
ideolégicas ||diferentes interesses sociais e em termos de producao textual, evidenciando
formas de poder. a relagdo entre linguagem, poder e
normatizagao.
_ L Investigar como a normatizagao discursiva do
Restricao ou limitagdo das formas . . .
Perda do e ~ Enem interfere na diversidade de vozes e na
At legitimas de expressao e - .
direito de s . possibilidade dos estudantes assumirem
o e participagdo discursiva, imposta por . L o L
dizer L . T F " |IposigOes criticas ou originais em suas
praticas normativas € institucionais. ~
produgoes.
Caracteristicas linguisticas e Analisar como os documentos oficiais do

composicionais reconhecidas como |[Enem orientam a organizagao textual,
legitimas em contextos especificos, |lestabelecendo modelos de estrutura, estilo e
estruturadas segundo normas e argumentacao, € como isso impacta a
convengdes discursivas. producdo discursiva dos estudantes.

Fonte: Elaboragao propria a partir de Bakhtin (2003), Koch (2024), Marcuschi (2008), Marx (1982), Netto (2011),
Street (1984) e Volochinov (2021).

Formas e estilos
textualizados
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Orientando-nos pelas categorias do MHD, entendemos que a reproducdo intelectual
consiste em reconstruir mentalmente o objeto de estudo por meio de uma reflexdo sobre a
realidade empirica, ou seja, como 0 nosso objeto se apresenta e das abstragdes produzidas pelo
nosso pensamento, como teorias € conhecimentos. Esse processo possibilita a constru¢ao do
“concreto pensado”, uma compreensdo aprofundada da esséncia do objeto investigado. Nesse
percurso, as categorias, entendidas como “objetivas, reais, historicas e transitorias” (Netto,
2011, p. 46), oferecem instrumentos para interpretar os fatos, a sociedade, a humanidade e o
objeto de investigacdo em suas interrelagdes complexas. Trata-se de um movimento dialético
do pensamento, sustentado pela analise materialista historica, capaz de revelar as determinagdes
sociais construidas ao longo da trajetéria humana.

No contexto da nossa pesquisa, esse movimento dialético orienta a analise dos
documentos oficiais do Enem, o Guia e a Cartilha do Participante e as redagdes selecionadas
como corpus. As categorias metodologicas aqui apresentadas oferecem instrumentos para
reconstruir mentalmente o objeto, articulando a reflexdo sobre sua realidade empirica e as
abstragdes tedricas que a atravessam. Esse movimento de “concreto pensado” possibilita
compreender como a normatizagdo discursiva se constitui como pratica social historicamente
situada, expressa em diretrizes, critérios e formas de avaliacdo que influenciam modos de dizer,
argumentar € organizar o texto. Assim, a aplicacdo das categorias metodologicas ao objeto
investigado viabiliza uma interpretacdo critica que articula teoria e pratica, permitindo
apreender a normatizacdo discursiva ndo como um fenémeno isolado, mas como parte de um
processo social mais amplo, em constante transformacao.

Na proxima secao, detalhamos os procedimentos de coleta e analise de dados que
operacionalizam esse referencial metodoldgico, interpretados a luz da abordagem enunciativo-

dialética.

3.3 Procedimentos de coleta e analise de dados

Apos a apresentagdo da abordagem qualitativa e da fundamentagdo metodoldgica
ancorada no MHD, explicitaremos de que forma tais referenciais se traduzem em instrumentos
concretos de andlise. Para essa concretude, definimos as categorias operacionais que orientarao
a leitura do corpus e funcionardo como uma ponte entre o plano tedrico-metodologico e a
realidade empirica da nossa investigacdo. Nesse sentido, para que pudéssemos compreender
como a normatiza¢do discursiva do Enem se materializa nos documentos oficiais e contribui

para a padronizacao das redacdes e a “perda do dizer” dos estudantes, delineamos um conjunto
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de categorias linguistico-discursivas capazes de articular, de um lado, os principios da
linguistica textual e, de outro, a dimensao dialdgica e ideologica da linguagem.

De acordo com Goldenberg (2004, p. 14), “o que determina como trabalhar ¢ o problema
que se quer trabalhar: s6 se escolhe o caminho quando se sabe aonde se quer chegar”. A
afirmacdo da autora reforca a importancia da defini¢cao do objeto de estudo, uma vez que ¢ ele
que orienta o foco analitico do pesquisador e delimita as escolhas metodoldgicas mais
pertinentes.

Como ja dissemos, este estudo busca compreender a normatizagdo discursiva presente
nos documentos oficiais do Enem e seus efeitos sobre a producao textual dos estudantes. A
coleta e a analise dos dados seguem uma abordagem qualitativa, pautada na articulagdo entre
analise linguistico-discursiva e perspectiva historico-dialética. A investigagdo ndo envolve
trabalho de campo; os dados sdo obtidos a partir de fontes primarias, como documentos
institucionais, o Guia ¢ da Cartilha do Participante, disponibilizados pelo INEP, bem como
duas redagdes selecionadas como ilustragdes. Esses materiais constituem o corpus da pesquisa
e sdo decisivos para orientar o olhar investigativo, pois permitem examinar como orientagoes,
critérios e concepcdes sobre linguagem se materializam nos textos e configuram praticas de
ensino e de avaliacdo em larga escala, revelando dimensdes ideoldgicas e sociais presentes na
avaliacdo da producdo textual.

Para a selecao do corpus da pesquisa, consideramos tanto os documentos institucionais
quanto as produgdes textuais que representam os padrdes avaliativos. Nesse sentido, incluimos
como corpus prioritario os documentos orientadores, o Guia e a Cartilha do Participante, pela
sua fun¢do normativa, por estabelecerem diretrizes e critérios para a producgdo textual e por
configurarem materialidades discursivas capazes de revelar concepcdes de linguagem, critérios
avaliativos e modelos de letramento. Para complementar a analise documental, selecionamos
duas redagdes como ilustragdes, escolhidas por sua relevancia histérica e pelas condigdes
singulares de sua producao. A primeira ¢ do Enem de 2019, ano subsequente a comemoragao
dos 20 anos de aplicagdo do exame, configurando-se como um marco para observar como se
consolidavam as orientacdes e praticas avaliativas naquele contexto. A segunda ¢ do Enem de
2024, periodo pos-pandemia em que o exame registrou a menor quantidade de redagdes com
nota maxima, totalizando apenas doze textos, devido a possiveis alteracdes nas orientagdes e
nos critérios avaliativos. Essa escolha intencional possibilita identificar permanéncias e
transformagdes nas praticas discursivas ao longo do tempo, e também analisar como diferentes

contextos histdricos e institucionais se refletem nas produgdes textuais.
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Para conduzir a anélise documental, adotamos alguns principios discutidos por Gomes
(2004). Segundo o autor, “ao analisarmos e interpretarmos informacdes geradas por uma
pesquisa qualitativa, devemos caminhar tanto na direcdo do que ¢ homogéneo quanto no que
diferencia dentro de um mesmo meio social” (Gomes, 2004, p. 80). Isso significa que a analise
qualitativa deve assumir uma postura interpretativa que considere o contexto histdrico e social
dos objetos estudados, sem negligenciar as relagdes de poder e as contradigdes presentes no
campo investigativo. Em particular, ao analisar o Guia e a Cartilha do Participante,
priorizamos a identificacdo das dimensdes linguistico-discursivas e ideoldgico-sociais
presentes em suas orientacdes e critérios, em que buscamos compreender como tais
normatizagdes discursivas configuram praticas avaliativas e moldam os modos de producao
textual exigidos pelo exame. Para tanto, adotamos procedimentos articulados de andlise
linguistica-textual, integrados a andlise discursiva (ideologica e social), de modo a apreender
esses documentos como materialidades discursivas e instrumentos de regulagdo no contexto da
avaliagdo em larga escala.

A partir desses dois procedimentos de analise, apresentamos, inicialmente, a analise
linguistica-textual, que considera aspectos como coeréncia, coesdo € estrutura argumentativa,
com base em obras de autores como Antunes (2009), Bakhtin (2003; 2016) e Marcuschi (2008,
2012). Essas perspectivas tedricas permitem identificar as estratégias linguisticas empregadas
pelos estudantes e analisar como essas estratégias dialogam com as expectativas do exame. Por
outro lado, a analise discursiva (ideoldgica e social) adota uma abordagem materialista
historico-dialética, buscando compreender as mediagdes ideologicas presentes nos documentos
e nas produgdes textuais. Nesse ambito, damos aten¢do especial as contradi¢des sociais que
emergem das escolhas linguisticas e tematicas dos textos, com o objetivo de evidenciar como
as questdes sociais e historicas influenciam a produg¢ado discursiva dos estudantes.

A andlise dos documentos coletados nao se limita a identificagdo de contetido explicitos,
pois busca compreender os sentidos que emergem das praticas discursivas institucionalizadas

pelo Enem. Nas palavras de Ludke; André (1986, p. 39),

os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde pode ser
retirada evidéncias que fundamentem afirmagdes e declaragdes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural” de informagdes. Nao sdo
apenas uma fonte de informagdo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto.

Os autores ressaltam a centralidade dos documentos como fontes legitimas e

contextualmente situadas, capazes de oferecer evidéncias concretas que fundamentam as
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interpretagdes do pesquisador. Nao se configuram somente como fontes “naturais” de
informacdes, mas como praticas discursivas constitutivas, que participam ativamente da
construgdo e regulamentagdo do campo avaliativo do exame. Nesse sentido, a andlise
documental ultrapassa o simples entendimento de contetdo explicito, pois tende a revelar as
condi¢cdes sociais, ideoldgicas e institucionais que lhes conferem sentido e efetividade. Tal
abordagem torna-se indispensavel para compreendermos as inter-relagdes entre ensino,
avaliacdo e formagao discursiva no contexto da avaliacdo em larga escala.

Com base nos procedimentos metodologicos descritos, delimitamos um caminho de
investigagdo qualitativa fundamentado na analise linguistico-discursiva integrada a perspectiva
historico-dialética, cujo objetivo é compreender como a normatizacio discursiva presente no
Guia e na Cartilha do Participante do Enem contribui para a padronizagdo das redacdes e a
perda do “direito de dizer” dos estudantes? Esse percurso metodoldgico foi escolhido por
possibilitar a identificagdo das orientagdes e critérios contidos nos documentos e, também, a
apreensao das dimensdes ideoldgicas e sociais que lhes conferem sentido.

A seguir, apresentamos um quadro-sintese que descreve as categorias operacionais, a

descricao de cada uma e os critérios de analise.

Quadro 4

Categorias operacionais da analise

Categoria . s - -
g . Descricio Critérios de Analise
Operacional
L . . Identificagdo de normatizagoes
Investigacdo do Guia e da Cartilha do|| . ca¢ ~ 16
1 .. . discursivas; funcoes regulatérias;
Analise Participante  como  materialidades||. . S .,
. . intertextualidade; evidéncia de principios
Documental ||discursivas, compreendendo-os como L L
. . avaliativos; analise do contexto
fontes situadas e produtoras de sentido. ||. . .
institucional.
Identificagdo de elementos de coeréncia,||{Uso de conectores; sequenciamento 16gico;
Analise coesdo, estrutura argumentativa e|lorganizagdo textual; repertorio linguistico;
Textual estratégias discursivas presentes nos|itipos de  argumentacdo;  relagdes
documentos e nas redagoes. interdiscursivas.
Compreensdo das mediagdes ideoldgicas||Identificagdo de concepgdes de linguagem,;
Analise e sociais presentes nas orientacdes e|lvalores implicitos; ideologias presentes;
Discursiva ||critérios avaliativos, considerando of|contradigdes sociais e politicas; efeitos
contexto histdrico-institucional. sobre praticas de escrita e avaliacdo.

Fonte: Elaboragdo propria a partir de Antunes (2009), Bakhtin (2003; 2016), Gomes (2004), Ludke & André (1986)
e Marcuschi (2008; 2012).

A partir do exposto, nessa se¢do, buscamos sistematizar os procedimentos de coleta e

analise de dados, indicando a possibilidade de articular uma abordagem qualitativa com a
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perspectiva historico-dialética. Sob esse viés analitico, consideramos que as categorias
operacionais definidas como analise documental, andlise textual e anélise discursiva, podem ser
entendidas como recursos metodoldgicos que procuram aproximar teoria € corpus. Isso nos
possibilita a abertura de caminhos para leituras que considerem tanto aspectos formais quanto
dimensdes ideoldgicas e sociais.

O quadro-sintese que apresentamos ao final dessa secdo pode ser compreendido como
um encaminhamento para a analise empirica, a ser desenvolvida no quarto capitulo. Nesse
momento, as categorias delineadas poderdo ser mobilizadas na observacdo de como a
normatiza¢ao discursiva se configura no contexto do Enem. Trata-se, assim, de uma passagem
do plano metodologico para o analitico, em que pretendemos problematizar, a partir de trés
eixos: a perda do “direito de dizer”, a grade de correcdo da redacdo e os modelos de letramento.
Nessa direcao, buscamos considerar de que modo as praticas avaliativas podem ser
interpretadas tanto como instancias de produgdo de normatiza¢des quanto como espagos de
tensionamento em relagdo aos horizontes formativos dos estudantes no ambito da avaliagdo em

larga escala.
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CAPITULO 4

NORMATIZACAO DISCURSIVA E LETRAMENTO CRIiTICO COMO
HORIZONTE FORMATIVO: DESAFIOS E POSSIBILIDADES
NO CONTEXTO DO ENEM

Perdi muito tempo até aprender que

ndo se guarda as palavras, ou vocé as fala,
as escreve, ou elas te sufocam.

Clarice Lispector

As palavras de Clarice Lispector nos remetem a dimensao vital do dizer, um gesto que
inscreve o sujeito no mundo e o constitui como ser de linguagem (Bakhtin, 2003; 2016;
Voléchinov, 2021). Entretanto, esse gesto ndo se realiza em um vazio: ele ¢ atravessado por
normas, discursos e valores que delimitam o que se pode dizer, como se deve dizer e a partir de
quais posi¢des enunciativas esse dizer ¢ legitimado. No contexto do Enem, tais atravessamentos
parecem intensificar-se, pois a escrita, além de uma pratica de expressao, pode também ser
convertida em objeto de regulacdo e medida de competéncia, evidenciando diferentes
concepgoes de letramento (Street, 1984; Kleiman, 1995; Soares, 2023).

Neste capitulo, retomamos o percurso metodologico delineado anteriormente,
avangando para o plano analitico com o propdsito examinar, sob uma perspectiva dialogica e
materialista, como a normatizagdo discursiva se manifesta nos documentos oficiais do Enem e
de que modo essas praticas podem incidir sobre o direito de dizer e sobre os horizontes
formativos dos sujeitos-escritores. Em nossa analise, partimos da compreensdo da linguagem
como pratica social e do pressuposto de que todo discurso emerge de relacdes historicas e
ideologicas concretas, conforme postulam Bakhtin (2003; 2016) e Voldchinov (2021). Assim,
o Enem ¢ aqui compreendido como instrumento avaliativo e como um espago de produgdo e de
circulagcdo de sentidos que orienta modos de dizer e de se constituir como sujeito no campo
educacional.

Fundamentando-nos no materialismo historico-dialético (Marx, 1982; Netto, 2011) e
em uma concep¢ao de linguagem que reconhece o carater intersubjetivo e ideologico dos
enunciados, buscamos, neste capitulo, refletir sobre as tensdes entre a padronizacao da escrita
e a possibilidade de construcao de um letramento critico (Street, 1984; Kleiman, 1995; Soares,

2023). Sob essa otica, situamos a analise na interface entre discurso, ideologia e educagdo, em
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que pretendemos compreender de que maneira a normatiza¢ao discursiva produz efeitos de
sentido sobre a formagao dos estudantes e sobre as praticas pedagdgicas orientadas pelo exame.

Organizamos o capitulo em trés se¢des interdependentes. Na primeira, problematizamos
a normatizagao discursiva e a perda do “direito de dizer” a partir de uma abordagem analitica
do Guia e da Cartilha do Participante, investigando como esses documentos institucionalizam
um modelo de escrita e de sujeito autorizado a dizer. Na segunda, analisamos a grade de
corre¢ao da redagao do Enem, discutindo seus critérios, limites e possiveis desdobramentos
para a constituicdo da autoria e da argumentagdo. Por fim, na terceira se¢do, discutimos os
modelos de letramento e suas articulagdes com o letramento critico como horizonte formativo
a partir de duas redacdes tidas como exemplares da padronizagdo da escrita configurada no
exame. Nessa ultima parte, buscamos refletir sobre como as praticas avaliativas, a0 mesmo
tempo em que normatizam, também podem tensionar e reconfigurar os horizontes formativos
propostos pela escola. O percurso analitico que delineamos ndo busca formular verdades
conclusivas, mas propor possibilidades interpretativas sobre as relagdes entre linguagem, poder

e formacao no contexto do Enem.

4.1 A normatizacgao discursiva e a perda do “direito de dizer”: uma analise do Guia e da
Cartilha do Participante

A criacdo e a sistematizacdo do Guia e da Cartilha do Participante’, representaram
mudancas significativas na forma como o Enem orienta e forma discursivamente seus
participantes. Mais do que simples materiais informativos sobre a estrutura da prova e os
critérios de avaliagdo, percebemos que essas publicagdes assumem uma posi¢do ativa que
reverbera na construgdo das expectativas discursivas dos candidatos, contribuindo para
consolidar um modelo de escrita socialmente legitimado. Desde sua implementagdo,
considerando também as revisdes realizadas ao longo dos anos, esses documentos tornaram-se
instrumentos diretos de apoio a preparacao dos estudantes para o Enem, refletindo, assim, as
diretrizes pedagogicas “propagadas” pelo exame.

Nessa perspectiva, a abordagem qualitativa adotada nesta pesquisa, por meio da andlise
desses enunciados, permite-nos um olhar investigativo e critico sobre o nosso objeto de estudo.

Conforme explica Cellard (2008), o termo “documento” abrange uma variedade de significados

7 A Cartilha do Participante foi sistematizada em 2017, com revisdo na estrutura e nas informagdes oferecidas.
Passou a contar com mais detalhes sobre os critérios de corre¢do da redacdo, incluiu exemplos de redagdes nota
mil e orientagdes mais claras sobre como estruturar a produgdo do texto. J& o Guia do Participante — Entenda sua
Nota no Enem foi revisado em 2021, com o objetivo de esclarecer as diividas dos participantes sobre o processo
de corregdo das provas, utilizando a Teoria de Resposta ao Item (TRI) (Brasil, 2021).
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e contetido, comumente definido como instrumento escrito que, legalmente, atesta, registra e

legitima fatos ou acontecimentos. O autor destaca que

o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas ciéncias sociais. Ele ¢, evidentemente, insubstituivel em
qualquer reconstituicdo referente a um passado relativamente distante, pois
ndo ¢é raro que ele represente a quase totalidade dos vestigios da atividade
humana em determinadas épocas. Além disso, muito frequentemente, ele
permanece como o unico testemunho de atividades particulares ocorridas num
passado recente (Cellard, 2008, p. 295).

Para Cellard (2008), o documento escrito deve ser compreendido como testemunho
historico e social, o que exige do pesquisador uma leitura critica e contextualizada. Sob essa
oOtica, entendemos que o Guia ¢ a Cartilha do Participante configuram-se como documentos
institucionais, que, a0 mesmo tempo em que apresentam informacgdes técnicas sobre o exame
em relagdo a estrutura da prova, aos critérios de avaliacdo e as orientagdes gerais, também
veiculam diretrizes pedagogicas e ideologicas. Ou seja, mesmo ndo realizando observagoes
diretas em sala de aula, a analise das orienta¢des contidas nesses textos permite-nos pensar em
atividades de ensino mobilizadas nas escolas, pois esses documentos orientam e condicionam
as estratégias didaticas adotadas pelos docentes na preparagao dos estudantes para a redagao do
Enem.

Nessa mesma dire¢do, Le Goff (1996) adverte que os documentos ndo devem ser lidos
somente como fontes de informacdo, mas como monumentos, pois condensam valores,
intencdes e discursos de uma época. Compreendemos, assim, que o Guia e a Cartilha
ultrapassam a funcdo de simples manuais explicativos: sdo textos que mediam a relagdo entre
as politicas avaliativas e a realidade escolar, podendo contribuir para a reconfiguragao do ensino
de Lingua Portuguesa e para a consolida¢do de determinados modos de dizer e de escrever.

Em vista disso, pretendemos compreender de que maneira tais orientagdes oficiais
incidem sobre a formag¢do discursiva dos estudantes, especialmente no que se refere ao ensino
da producao textual e a constituicdo da autoria. A seguir, analisamos como as orientacdes do
Guia e da Cartilha operam os efeitos de normatizacao discursiva sobre o direito de dizer no
contexto educacional brasileiro.

Desde sua criacdo, o Enem tem sido aperfeicoado pelo Inep com o objetivo de garantir
uma avaliagdo pretensamente mais justa e transparente. Durante esse percurso, surgiram
duvidas recorrentes entre os participantes acerca da metodologia de corre¢ao das provas:
“Como ¢ calculada a minha nota no Enem? Por que acertei mais questdes este ano do que no

ano anterior ¢ minha nota ¢ menor? Qual ¢ o peso de cada questdo no Enem? Por que quem
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acerta todas as questdes ndo recebe nota 1000 ou os que erram todas nao tém nota 0? ” (Brasil,
2021, p. 5). Em resposta a tais questionamentos, o Inep atualizou a cartilha criada em 2012 e
lancou, em 2021, o Guia do Participante — Entenda sua Nota no Enem, com o intuito de
explicar, de forma didatica, o funcionamento da Teoria de Resposta ao Item (TRI),
consolidando um modelo explicativo e legitimador das praticas avaliativas do exame.

O Guia apresenta-se organizado em seis se¢des principais, que explicitam o
funcionamento técnico e pedagogico do exame®:

1. “calculando a nota”: explica como a nota do Enem ¢ determinada, abordando o uso
da TRI para avaliar o desempenho dos participantes.

2. “entendendo outros aspectos do modelo de TRI”: apresenta detalhes adicionais
sobre a metodologia da TRI, incluindo como ela considera a dificuldade das
questdes € a consisténcia das respostas.

3. “procedimentos de correcdo”: descreve o processo de correcdo das provas,
destacando como as respostas sdo avaliadas e pontuadas.

4. “processo de criagdo das questdes”: aborda como as questdes do exame sdo
elaboradas, garantindo que avaliem adequadamente as competéncias dos
participantes.

5. “principais davidas sobre a nota do Enem”: responde as perguntas mais frequentes
dos participantes, esclarecendo pontos comuns ao surgimento de confusao.

6. “entendendo tecnicamente a nota da TRI”: fornece uma explicag@o técnica sobre
como a TRI calcula a nota final, incluindo os parametros de discriminacgao,
dificuldade e acerto casual.

A organizagdo desse Guia materializa um discurso que busca assegurar a transparéncia
e a legitimidade técnica do exame, ao mesmo tempo em que reforca um lugar de autoridade
institucional sobre 0 modo como o conhecimento deve ser mensurado e comunicado. Trata-se
de um documento técnico que detalha o calculo das notas a partir da Teoria de Resposta ao Item
(TRI), consolidando um modelo avaliativo que combina tecnicismo, cientificidade e controle.
Segundo o proprio Guia, “medir € avaliar algo por meio de um instrumento de medida e
comparar com um padrio” (Brasil, 2021, p. 7). Essa defini¢io, “aparentemente neutra”’, revela-

nos como a légica da mensuracao € transposta para o campo educacional, e pode converter o

8 Adaptagdo propria a partir do documento disponivel: BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Entenda a sua nota no Enem: guia do participante. Brasilia, DF: INEP,
2021.

% Enunciado assim porque, para Bakhtin (2017), o enunciado é sempre responsivo e valorado.
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conhecimento, um fendomeno simbolico, histérico e social, em um dado quantificavel e
comparavel dentro de uma escala padronizada. Inclusive, vai tratar o texto como um grande
item.

Quando essa nog¢ao de “medida” ¢ aplicada a um objeto abstrato, como o conhecimento
expresso nas competéncias e habilidades previstas nas Matrizes de Referéncia do Enem,
institui-se a necessidade de sua materializagdo em um instrumento concreto: a prova. E a partir
dela que se estrutura a escala de proficiéncia, que orienta a interpretagao pedagogica e estatistica

dos resultados, conforme ilustrado na figura:

POSICAO DE REFERENCIA

{

ESCALA DE PROFICIENCIA

Figura 1: Escala de Proficiéncia do Enem — Escala de Proficiéncia do Enem (Inep, 2021, p. 10).

Essa escala, aplicada a cada area do conhecimento, constitui o eixo central da TRI e
evidencia 0 modo como os participantes sdo posicionados em relagdo a um padrao nacional de
desempenho. As questdes sdo distribuidas entre niveis de dificuldade, definidas como faceis,
médias e dificeis, e, assim como os candidatos, sdo alocadas na mesma “régua” de proficiéncia.
Ao observar essa logica, percebemos que o discurso de objetividade e rigor técnico que sustenta
o modelo tende a silenciar dimensdes mais amplas da aprendizagem e da produgdo de sentidos,
reduzindo-as a parametros quantificaveis, de acordo com as concepgdes de Marcuschi (2008) e
Antunes (2009). Precisamos questionar, portanto, se essa “régua’ realmente mensura de forma
efetiva o conhecimento, ou se opera como um dispositivo de normatizacao discursiva que
estabiliza o que se entende por saber legitimo e delimita quem tem o “direito de dizer” nesse
espago avaliativo.

Segundo o Inep (Brasil, 2021), esse seria o grande diferencial da metodologia, uma vez
que possibilita a comparagdo entre diferentes edi¢des e participantes do exame. No entanto, ao
uniformizar desempenhos e enquadrar sujeitos em uma légica comparativa e hierarquizante, o
modelo também refor¢a um carater normativo e padronizador do dizer e do saber, restringindo

os espacos de singularidade e autoria. E nesse movimento que podemos compreender como o
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Inep constroi discursivamente as imagens do participante, do avaliador e da propria escrita no
contexto da avaliagcdo em larga escala. Com isso, configura-se um evento em que a objetividade
técnica se instaura como forma de regulacao discursiva e pedagogica.

Sob a perspectiva de Bakhtin (2016, p. 46-47), “todo enunciado ¢ um elo na cadeia de
comunicagio discursiva. E a posi¢do ativa do falante nesse ou naquele campo do objeto e do
sentido”, o que nos leva a reconhecer que todo dizer ¢ socialmente situado e atravessado por
vozes, relagdes de forcga e orientagdes ideoldgicas. Nessa dire¢ao, o Guia do Participante pode
ser compreendido como um enunciado institucional que participa da constru¢do de sentidos
sobre o que ¢ avaliar e ser avaliado na redacdo do Enem. Esses critérios, competéncias e escalas
de proficiéncia explicitos no documento, orientam determinadas formas de compreender o
desempenho dos participantes. Percebemos que o documento descreve tecnicamente o
funcionamento da TRI e apresenta a escala de proficiéncia como um instrumento de
mensurac¢ao do conhecimento que atribui valor a um modelo técnico-cientifico de aferi¢do. Essa
forma de enunciar que “aparentemente” seria apenas “informativa”, tende a naturalizar uma
visdo normativa de competéncia e sucesso escolar nos participantes.

Quando consideramos os propdsitos que orientaram a criagdo do Enem como a
democratizagdo do acesso a Educagdo Superior, a avaliagdo da qualidade da educacao basica,
o estimulo ao estudo e a preparacao dos estudantes, bem como a promocao da inclusdo social e
da mobilidade académica, percebemos que o exame se sustenta em um discurso de valorizagdao
do mérito e da conquista individual. Sob essa l6gica, alcangar bons resultados pode estar
associado a um sentimento de realizagdo e felicidade, socialmente legitimado como sindnimo
de sucesso educacional. Agamben (2009, p. 43-44) lembra: “na raiz de todo o dispositivo esté
deste modo, um desejo demasiadamente humano de felicidade, e a captura e a subjetivacao
deste desejo, numa esfera separada, constituem a poténcia especifica do dispositivo”. O Enem,
nesse sentido, pode ser compreendido como um dispositivo que captura esse desejo de
felicidade e o converte em instrumento de regulacdo, capaz de moldar condutas e expectativas
dos estudantes por meio de discursos institucionais que vinculam o éxito individual ao
cumprimento de parametros normativos de desempenho.

Percebemos que essa “poténcia”, que gera a subjetivacdo do “desejo de felicidade”
pontuada por Agamben (2009), ndo garante equidade a todos os participantes. Destacamos aqui
que os sujeitos avaliados sdo estudantes de contextos sociais, econdmicos e educacionais
profundamente desiguais, com trajetérias e oportunidades de aprendizagem distintas. No
entanto, todos realizam a mesma prova, sdo posicionados na mesma régua e utilizam a mesma

escala de proficiéncia modelada pela TRI para o calculo das notas. Entendemos que nao sao
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consideradas as diferencas existentes de acesso a uma educagdo de qualidade no pais. Assim,
em nossa concepg¢do, essa uniformizacdo, disfarcada de neutralidade técnica, camufla as
disparidades sociais e educacionais dos participantes, naturalizando uma visao normativa de
competéncia e sucesso escolar. Em outras palavras, o sucesso no exame reflete uma conquista
individual e refrata a adesao a um modelo normativo de desempenho educacional que, segundo

Agamben (2005, p. 13), caracteriza o exame como um dispositivo. Em suas palavras,

chamarei literalmente de dispositivo qualquer coisa que tenha de algum modo
a capacidade de capturar, orientar, determinar, interceptar, modelar, controlar
e assegurar os gestos, as condutas, as opinides ¢ os discursos dos seres
viventes. Ndo somente, portanto, as prisdes, 0s manicOmios, 0 pandptico, as
escolas, as confissdes, as fabricas, as disciplinas, as medidas juridicas, etc.,
cuja conexao com o poder € em certo sentido evidente, mas também a caneta,
a escritura, a literatura, a filosofia, a agricultura, o cigarro, a navegagdo, os
computadores, os telefones celulares ¢ — porque ndo — a linguagem mesma,
que ¢ talvez o mais antigo dos dispositivos, em que ha milhares e milhares de
anos um primata — provavelmente sem dar-se conta das consequéncias que se
seguiriam — teve a inconsciéncia de se deixar capturar.

Percebemos, a partir das palavras de Agamben, que o exame ¢ tudo o que ¢
disponibilizado no Guia do Participante, exemplifica o que o autor entende por dispositivo: um
mecanismo que captura desejos e molda subjetividades sob uma légica institucional
padronizada. Nesse sentido, o Enem se transforma em um dispositivo adaptavel que perpetua
formas de controle e regula¢do no sistema educacional. Para Moruzzi (2017, p. 290), “uma
civilizagdo ¢ formada quando os individuos passam a falar em conformidade com o dispositivo
do momento, sem que haja, necessariamente, um esforco ou uma violéncia fisica; os individuos
passam a se constituir no interior desses dispositivos™. Isto €, entendemos que o dispositivo € o
que concebe o sujeito em toda a sua dimensdo subjetiva de si proprio, pertencente a uma
civilizagdo onde emanam o poder, o pensamento e a liberdade. Assim, esse dispositivo atua de
forma geradora dentro da sociedade, a semelhang¢a do funcionamento do poder.

Diante dessa visdo, Bourdieu (1999) amplia um pouco mais a nossa compreensao sobre
como o Enem, sob o discurso de mérito e inclusao, refor¢a estruturas de dominacao simbolica.
O autor destaca que, quanto maior o capital cultural exigido pelos instrumentos de produgao,
como ocorre nas provas do Enem, maior tende a ser a influéncia daqueles que o detém. Vemos
que essa forga ¢ fragmentada pela propria 1dgica das institui¢des escolares e dos concursos, que
colocam os sujeitos em constante competi¢do. Isso significa dizer que, ao invés de promover
igualdade, o exame reproduz desigualdades ao selecionar e legitimar trajetorias ja marcadas por

assimetrias de acesso ao capital cultural, naturalizando diferencas de desempenho como se

fossem apenas individuais, e ndo estruturais.
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Agamben (2009) complementa que essa ¢ uma estratégia de poder que produz
subjetividades e formas de vida que constituem o dispositivo. No Guia do Participante, as
pressdes e ansiedades que os candidatos enfrentam por essa logica de desempenho e
competi¢do, criam subjetividades que os disciplinam e modelam. Conforme os objetivos do
exame, isso se configura como poder e controle de forma implicita nos enunciados discursivos
oficiais. A TRI ¢ apresentada no guia como uma ferramenta justa e precisa, ou seja, “‘um método
confidvel e largamente utilizado em avaliagdes e exames educacionais em diversos paises”
(Brasil, 2021, p. 13), porém, percebemos que o que ¢ silenciando, camufla a realidade de que
estudantes de contextos sociais e econdmicos variados enfrentam dificuldades para a
concretude de seu “desejo de felicidade”.

Em sintese, entendemos que o Guia do Participante — Entenda sua Nota no Enem atua
como como um documento em que ha explicagao técnica sobre os procedimentos adotados no
exame, mas também como um dispositivo ideoldégico que naturaliza desigualdades ao
apresentar a TRI como neutra e justa. Conforme Agamben (2009), o Enem captura o desejo de
felicidade e o transforma em mecanismo de controle, moldando subjetividades. Dialogando
com essa perspectiva, Volochinov (2021) nos lembra que todo signo ideoldgico reflete e refrata
a realidade, nesse movimento, no momento em que a escola se adapta as exigéncias do exame,
acaba refratando um sujeito voltado ao desempenho e ndo a critica, o que reforga a logica de
competi¢do e a manutencao de uma avaliagdo padronizada.

Além do Guia, a Cartilha do Participante — A Redag¢do no Enem configura-se como
outro documento fundamental para a nossa compreensdo das diretrizes pedagdgicas e
avaliativas do exame, sobretudo no que se refere a producao textual. Criada em 2012 e
reformulada em 2017, a Cartilha passou a exercer uma fungdo central nas praticas escolares,
orientando professores e estudantes quanto aos critérios de corre¢do da redacdo e se
consolidando como um instrumento normativo que modela o ensino da escrita dissertativo-
argumentativa.

Desde a sua reformulagdo em 2017, essa cartilha passou a ser publicada anualmente,
incorporando redagdes nota 1000 como modelos exemplares, que contemplam todos os critérios
maximos de corre¢ao pelos diferentes avaliadores, e detalhando os cinco critérios utilizados no
processo. Esse aperfeigoamento caracterizou uma maior transparéncia dada ao processo
avaliativo, mas também fortaleceu o carater normativo do documento pela indicagdo precisa de
um tipo de texto considerado ideal. Assim, embora a Cartilha tenha uma proposta de orientar

os participantes sobre como alcancar um bom desempenho na prova, também atua como
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dispositivo pedagogico que regula a produgdo escrita nas escolas brasileiras e estabelece uma
matriz discursiva de sucesso que ¢ replicada nas praticas docentes.

Assim como o Guia do Participante, a Cartilha do Participante também ¢ organizada
de forma didatica e acessivel. Para essa analise, utilizamos a ultima versdo do documento,
publicada em 2024. Nos ¢ apresentado, inicialmente, o tipo de texto exigido no exame, quem
vai avaliar e como as notas sdo atribuidas, desde o zero até a nota 1000. Em seguida, aborda-se
a matriz de referéncia e o detalhamento das cinco competéncias avaliadas, com explicagdes e
critérios de pontuagao. Apos as competéncias, sao apresentadas amostras de redagdes nota mil
com comentarios da banca acerca dos textos. O documento encerra-se com orientagdes sobre a
importancia da leitura para uma boa escrita. Todas essas informagdes sdo dispostas em uma
linguagem clara e com recursos graficos que facilitam a compreensao.

A maneira como as informagdes sdo organizadas e apresentadas na cartilha nos permite
compreendé-la como parte de um dispositivo. Segundo Agamben (2009, p. 28) “o dispositivo
esta sempre ligado a uma estratégia de poder” e, a partir do momento em que ¢ naturalizado,
sua propagacdo se torna inapreensivel e ao mesmo tempo ddcil aos olhos institucionais. Com
isso, percebemos que o ato de escrever, mediado pelos documentos do Inep, torna-se uma
performance regulada por critérios objetivos e mensurdveis, moldando condutas discursivas
conforme os parametros institucionalizados. Esse modo de organizacdo reforca, conforme
Bakhtin (2003) e Voldochinov (2021), o carater ideologico da linguagem, uma vez que os
enunciados refletem relacdes sociais e hierarquias de poder. Na cartilha, o enunciado
institucional antecipa sentidos e regula respostas, transformando a linguagem em instrumento

de controle, ja que assim se dirige ao candidato:

a prova de redacao exigird de vocé a producdo de um texto dissertativo-
argumentativo, em modalidade escrita formal da lingua portuguesa, sobre um
tema de ordem social, cientifica, cultural ou politica. Os aspectos a serem
avaliados relacionam-se as competéncias que devem ter sido desenvolvidas ao
longo de sua formagao, ou seja, ao final do Ensino Médio. Nessa redag@o, vocé
devera defender um ponto de vista — uma opinido a respeito do tema proposto
—, apoiada em argumentos consistentes, estruturados com coeréncia e coesao,
formando uma unidade textual. Para tanto, devera selecionar, organizar e
relacionar, também de forma coerente e coesa, argumentos e fatos para a
defesa do seu ponto de vista. Vocé também devera elaborar uma proposta de
intervengao social para o problema apresentado no desenvolvimento do texto.
Por fim, essa proposta deve respeitar os direitos humanos (Brasil, 2024, p. 5).

Aparentemente, embora essa proposta “pare¢a”’ valorizar a argumentagdo e o
pensamento critico, percebemos que a redacdo do Enem ¢ moldada por um conjunto de

exigéncias normativas que reduzem a escrita a uma performance técnica. Isso evidencia o
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carater disciplinador do dispositivo, que valoriza a forma em detrimento do contetido. Podemos
afirmar, com base em Coélho (2012, p. 62), que esse movimento faz da escola “instrumento,
meio para que a economia e os individuos alcancem seus objetivos e metas”. Em outras
palavras, quando a escola privilegia apenas os aspectos formais da escrita, ela se distancia de
sua funcdo social e formadora, subordinando o pensamento a logica da padroniza¢dao e do
desempenho.

Com base nessa logica de disciplinamento e tecnificacdo da escrita, conseguimos
relacionar o pensamento de Street (2014) sobre a distingao entre os dois modelos de letramento:
0 auténomo e o ideoldgico. Para o autor, o0 modelo autdbnomo vé o letramento como uma
competéncia formal e técnica da escrita, enquanto o modelo ideolégico o entende como uma
pratica cultural situada, impregnado de relagdes de poder e disputas simbolicas. Nesse sentido,
a padronizacdo de um modelo textual que abarque uma forma especifica de argumentacao,
estrutura e linguagem, conforme é proposto pela Cartilha, reforca o modelo autdbnomo de
letramento, apesar do discurso de uniformizag¢do da escrita aos participantes de todo o pais.
Com isso, vozes que ndo se encaixam nesse padrdo, perdem o “direito de dizer” e reduzem a
multiplicidade discursiva que caracterizam a linguagem. Nessa dinamica discursiva,
entendemos que o “direito de dizer” € substituido pela obrigacao de reproduzir. A palavra, que
em Bakhtin (2003) ¢ espago de encontro e confronto de vozes, torna-se monoldgica e vazia de
interlocugdo real. Vale destacar que a materialidade historica desse processo nos revela, de
acordo com o MHD (Marx, 1982; Netto, 2011), que as formas discursivas também sdo
determinadas pelas condigdes sociais e pelos interesses de classe que as sustentam.

Esse discurso institucional sobre “a padronizacdo de um modelo textual uniforme a

todos os participantes”, pode ser pensado com Bourdieu (1999, p. 71-72) quando destaca que,

em se tratando de avaliar os beneficios do investimento escolar, so lhes resta
se interrogar sobre a rentabilidade das despesas com educagdo para a
“sociedade” em seu conjunto ou sobre a contribuicdo que a educagdo traz a
“produtividade nacional”. Essa definicdo tipicamente funcionalista das
fung¢des da educagdo, [...], encontra-se, de fato, implicada, desde a origem,
numa definicdo do “capital humano” que, apesar de suas conotagdes
“humanistas”, ndo escapa ao economicismo e ignora, dentre outras coisas, que
o rendimento escolar da agdo escolar depende do capital cultural [...].

A andlise de Bourdieu (1999) nos mostra como o discurso da eficiéncia e da
produtividade, associado a logica do capital humano, transforma a educag¢do em instrumento de
reproducdo das desigualdades sociais. Isso reforca a ideia de que o sucesso na redagdo depende

essencialmente do esforco individual e ignora, portanto, as disparidades no acesso ao capital
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cultural. Em nossa compreensdo, alcancar a nota maxima na redacdo ultrapassa o valor
numérico e assume uma fungdo simbolica e estratégica na trajetoria educacional do candidato,
ampliando suas chances de acesso ao Ensino Superior, tanto nas instituigdes publicas quanto
nas privadas.

Semelhantemente ao que mencionamos na andlise do Guia do Participante
anteriormente, a Cartilha do Participante - A Redag¢do no Enem também pode ser vista como
um enunciado, como um conjunto de signos ideologicos, ja que o documento “reflete e refrata
outra realidade que se encontra fora dos seus limites” (Volochinov, 2021, p. 91). Ou seja, o
significado social da nota da redacdo para os participantes, refrata as relagdes de poder que
ultrapassam o campo educacional. Tomando o que Bakhtin (2016) explica sobre dialogismo,
podemos afirmar que ¢ nesse entrelacamento de vozes que a Cartilha se institui como um
enunciado regulador. A partir disso, praticas discursivas hegemonicas podem ser instauradas
para a construcdo desse ideal de escrita.

E nesse contexto que se inserem as competéncias avaliativas da redagdo.
Fundamentadas na Matriz de Referéncia do Enem, a qual, por sua vez, se ancora nos principios
e diretrizes estabelecidos pela BNCC, essas competéncias definem os pardmetros que orientam
os avaliadores e condicionam as praticas escolares de ensino da escrita. Sdo cinco ao todo, €
cada uma delas corresponde a um aspecto especifico da produgao textual, conforme ¢ detalhado
pela Cartilha'®:

1. competéncia [ — Demonstrar dominio da norma culta da lingua escrita.

Avalia se o (a) participante domina a modalidade escrita formal da lingua portuguesa, o

que inclui o conhecimento das convengdes da escrita, entre as quais se encontram as

regras de ortografia e de acentuagdo grafica regidas pelo atual Acordo Ortografico de

Lingua Portuguesa. Além disso, o dominio da modalidade escrita formal ¢ observado na

adequacdo do texto em relagdo as regras gramaticais e a construgdo sintatica

2. competéncia II — Compreender a proposta de redacdo e aplicar conceitos das

areas de conhecimento para o desenvolvimento do tema dentro dos limites estruturais

do texto dissertativo-argumentativo.

Avalia a compreensdo da proposta de redagdo composta por um tema especifico a ser

desenvolvido na forma de texto dissertativo-argumentativo — ou seja, a proposta exige

10 Adaptacdo propria a partir do documento disponivel: BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Cartilha do Participante. Brasilia, 2024. Disponivel em:
http://www.inep.gov.br. Acesso em: 06 abr. 2025.
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que o (a) participante escreva um texto dissertativo, que ¢ um texto em que, por meio de
argumentacao, se faz a defesa de uma ideia ou de um ponto de vista. Trata-se, portanto,
de uma competéncia que avalia as habilidades integradas de leitura e escrita.

3. competéncia III — Selecionar, organizar, relacionar, interpretar e defender pontos
de vista sobre o tema proposto.

Nessa competéncia, ¢ avaliado a forma como o candidato, em seu texto, seleciona,
relaciona, organiza e interpreta informacoes, fatos, opinides e argumentos em defesa do
ponto de vista escolhido. O texto deve apresentar claramente uma ideia a ser defendida
e os argumentos que justifiquem a posicdo assumida pelo candidato em relagdo a
tematica proposta na redacdo. A competéncia III trata da inteligibilidade do texto frente
a elaboragdo de um projeto de texto que depende dos seguintes fatores: a selecdo de
argumentos; a relagdo de sentido entre as partes do texto; a progressdo adequada ao
desenvolvimento do tema, revelando que a redacdo foi planejada e que as ideias
desenvolvidas sdo, pouco a pouco, apresentadas de forma organizada; e, o
desenvolvimento dos argumentos, com explica¢do da relevancia das ideias apresentadas
para a defesa do ponto de vista definido.

4. competéncia [V — Demonstrar dominio da argumentagdo, com a utilizacao de
elementos da lingua que garantam a coeréncia e a coesao do texto.

Aqui, a avaliagdo diz respeito a estruturagao 16gica e formal entre as partes da redacao.
A organizacdo textual exige que as frases e os paragrafos estabelegam entre si uma
relagdo que garanta a sequenciacdo coerente do texto e a interdependéncia entre as
ideias. Essa articulacdo € feita mobilizando-se recursos coesivos, em especial
operadores argumentativos, que sdo os principais termos responsaveis pelas relagdes
semanticas construidas ao longo do texto dissertativo-argumentativo.

5. competéncia V — Propor uma solu¢do para o problema abordado, respeitando os
direitos humanos.

O quinto aspecto a ser avaliado no texto € a apresentacao de uma proposta de intervencao
para o problema abordado, respeitando os direitos humanos, o que significa sugerir uma
iniciativa que busque enfrenta-lo. Essa elaboragdo representa uma ocasido para que o
candidato demonstre seu preparo para exercitar a cidadania e atuar na realidade em
consonancia com os direitos humanos. Assim, a proposta de intervengao precisa estar
relacionada ao tema e integrada ao projeto de texto.

Ao analisarmos as competéncias do Enem, percebemos um processo de avaliagdo que

busca aferir a capacidade técnica dos estudantes e estabelece uma “normatizagdo discursiva”,
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ou seja, um modelo especifico de como um texto dissertativo-argumentativo deve ser
estruturado e desenvolvido. Isso gera o surgimento de modelos fixos de estrutura nas praticas
escolares, como uma introdu¢do que apresente uma tese explicita, dois paragrafos
argumentativos € uma conclusdo com uma proposta de intervengdo. Conforme destaca Street
(2014, p. 129), “as maneiras como o0s processos sociais de leitura e escrita sdo referenciados e
lexicalizados dentro de uma voz pedagogica como se fossem competéncias independentes e
neutras, ¢ ndo carregadas de significacdo para as relagdes de poder e para a ideologia”,
demonstram uma distancia consideravel entre a lingua e os sujeitos. Entendemos que essa
concepgao, presente nas orientagdes da cartilha, considera que a boa escrita pode ser ensinada
e avaliada de forma técnica e uniforme, ignorando as trajetorias socioculturais dos estudantes.

Nessa perspectiva, a competéncia I, por exemplo, que exige o “dominio da norma
padrdo”, assume a existéncia de um tnico modelo legitimo de lingua escrita. Como observa
Rojo (2009, p. 107), “um dos objetivos principais da escola ¢ justamente possibilitar que seus
alunos possam participar das varias praticas sociais que se utilizam da leitura e da escrita
(letramento) na vida da cidade, de maneira ética, critica e democratica”. Nesse sentido, a
exigéncia do dominio da norma padrao como critério de exceléncia demonstra uma “violéncia
simbolica”, na acepcao de Bourdieu (1999), pois valoriza um repertorio linguistico especifico,
normalmente mais acessivel as camadas médias e altas da sociedade.

Para Soares (2023), o ensino da lingua materna nas escolas brasileiras tem se afastado
de suas dimensdes sociais e sociolinguisticas. Embora seja relevante essa abordagem
psicolinguistica, ¢ fundamental adicionar uma perspectiva social que considere os aportes
integrados da Sociologia, da Sociologia da Linguagem e da Sociolinguistica. A partir desse
alicerce teorico, € permitido desenvolver uma pratica pedagogica fundamentada nas relagdes
entre linguagem, sociedade e escola, comprometida com a superagdo das desigualdades sociais.

Outro ponto importante a ser observado ¢ a propria estrutura esperada do texto
dissertativo-argumentativo, que nao contempla as multiplas formas legitimas de organizagao
textual. Conforme descrito, o candidato precisa escrever um texto cujo o objetivo € “convencer
o (a) leitor (a) de que determinado ponto de vista ¢ acertado e relevante. Para tanto, deve-se
mobilizar informacdes, fatos e opinides, a luz de um raciocinio coerente e consistente” (Brasil,
2024, p. 19). Apesar de a competéncia II sugerir a aplicagdo de conhecimentos de diversas areas,
os exemplos apresentados na Cartilha induzem a reproducdo de formulas argumentativas
padronizadas, que privilegiam o contetido escolar e o discurso racional homogéneo. Marcuschi
(2008, p. 30), considera que o texto “é resultado de operagdes comunicativas € processos

linguisticos em situagdes comunicativas”. Assim, compreendemos que limitar a produgdo a
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estrutura da redagcdo do Enem pode empobrecer a formacao discursiva dos alunos, na medida
em que desconsidera a diversidade de praticas sociais de linguagem e reduz o texto a um modelo
funcional e descontextualizado.

As competéncias 1l e [V também induzem o emprego de estruturas argumentativas fixas
que reforcam praticas de letramento alinhadas ao modelo autonomo, conforme aponta Street
(2014). Nesse sentido, quando a competéncia III exige que o candidato selecione, organize e
relacione argumentos de forma logica e consistente, pressupde o dominio de uma linha
argumentativa, baseada em estruturas homogéneas de persuasdo e que sdo ensinadas como
formulas fixas. J4 a competéncia IV, que exige o uso dos mecanismos linguisticos necessarios
a construg¢do da argumentacdo, valoriza a coesdo textual por meio do emprego adequado de
conectores, pronomes € outros recursos gramaticais. Em outras palavras, a competéncia III
avalia a profundidade do texto; ja a competéncia IV avalia a superficie do texto. Entendemos
que esses critérios sdo importantes para garantir a clareza do texto, porém, aplica-los na
correcdo, tende a reduzir a linguagem a um conjunto de elementos mensuraveis que
desconsidera a dimensao dialogica e social (Bakhtin, 2003; Voldchinov, 2021)

Entre todas as competéncias, a competéncia V € a que mais se aproxima do modelo
1deoldgico de letramento, por exigir a elaboracdo de uma proposta de intervencao social, que
presuma engajamento e consciéncia cidada. No entanto, mesmo esse critério € atravessado por
uma légica de formulagao técnica (agente + acdo + modo/meio + efeito + detalhamento), o que
demonstra que até a dimensao mais critica da producdo ¢ convertida em formula avaliativa, pois
cada elemento recebe um valor de quarenta pontos. Com isso, a proposta de intervengdo se
torna um item a ser “preenchido”, e ndo necessariamente um exercicio de reflexdo profunda
sobre os problemas sociais que assolam a realidade brasileira.

Bakhtin (2016, p. 62-63) afirma que

um traco essencial (constitutivo) do enunciado é a possibilidade de seu
direcionamento a alguém, de seu enderecamento. [...] Todas as modalidades e
concepgoes do destinatario sdo determinadas pelo campo da atividade humana
e da vida a qual tal enunciado se refere.

A concepgao de Bakhtin (2016) sobre o fato de o enunciado estar sempre enderecado e
inserido em um campo especifico de atividade, deixa em evidéncia que a reda¢do do Enem nao
¢ neutra. Tal como exigido pela Cartilha, esse texto se inscreve numa cadeia discursiva
institucional que antecipa o tipo de resposta esperada, limita a diversidade de posicionamentos

e a polifonia que caracteriza os discursos sociais. A voz do aluno, nesse processo, ¢ abafada
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pela voz do avaliador implicito. Pedagogicamente, percebemos que isso tem efeitos direto no

cotidiano escolar. De acordo com Kleiman (1995, p. 20),

pode-se afirmar que a escola, a mais importante das agéncias de letramento,
preocupa-se, ndo com o letramento, pratica social, mas com apenas um tipo
de préatica de letramento, a alfabetizacdo, o processo de aquisi¢cdo de codigos
(alfabético, numérico), processo geralmente concebido em termos de uma
competéncia individual necessaria para o sucesso € promog¢ao na escola.

A autora denuncia a logica escolar que transforma o letramento em mera decodificagao
técnica, despolitizando a pratica e limitando sua fungdo emancipadora. Em sua concepg¢ao, o
apego ao modelo auténomo de letramento ¢ de responsabilidade estrita das institui¢des
escolares, que negam outros modos de apropriacdo do conhecimento. No contexto da redacao
do Enem, observamos que a Cartilha do Participante, utilizada como matriz didatica, produz e
reproduz visdes de ensino centradas na repeticdo de estruturas e “formulas de sucesso”, o que
empobrece o trabalho com a linguagem como pratica social.

Essa dinamica voltada ao desempenho, institucionalmente mediada pela cartilha, se
articula ao que Chaui (2014, p. 19) denomina de “discurso competente” — aquele que ¢
considerado verdadeiro ndo por seu conteudo, mas pela posicao social e simbodlica de quem o
profere. Segundo a autora, “o discurso competente ¢ aquele que pode ser proferido, ouvido e
aceito como verdadeiro ou autorizado”, emitido por alguém legitimado, por meio da ideologia
da competéncia, como um especialista detentor do saber e da autoridade. Em se tratando da
redacdo do Enem, esse discurso se materializa na figura dos professores-celebridades,
influenciadores digitais e cursos preparatorios que, com grande visibilidade nas redes sociais,
prometem ensinar “redacdes nota 1000 por meio de modelos prontos, formulas magicas e
macetes de argumentacao. Que celebram e sdo os propagadores desse controle discursivo e, ao
mesmo tempo, estdo a servico do capital e dos demais discursos sociais. Podemos relacionar
essa logica de ensino, pautada na eficacia e no resultado, com a mercantilizagdo da educagdo
analisada por Mészaros (2008), pois a formacao escolar transforma-se em mercadoria, reproduz
relacdes de producdo e consolida praticas de ensino voltadas ao lucro, em detrimento da
formacao critica, da autonomia e do desenvolvimento integral dos estudantes.

No contexto desta analise, aplicamos o conceito de “discurso competente” de Chaui a
compreensdo da Cartilha do Participante, porque compreendemos que esta funciona como um
enunciado institucional em que a linguagem € organizada de forma a legitimar determinados

modos de dizer e avaliar a redagdo do Enem. Nas palavras da autora,
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ndo ¢ qualquer um que pode dizer a qualquer outro qualquer coisa em qualquer
lugar e em qualquer circunstancia. [...] um discurso no qual os interlocutores
jé foram previamente reconhecidos como tendo o direito de falar e ouvir, no
qual os lugares e as circunstancias ja foram predeterminados para que seja
permitido falar e ouvir e, enfim, no qual o contetido e a forma ja foram
autorizados segundo os canones da esfera de sua propria competéncia (Chaui,
2014, p. 19).

A autora analisa que o discurso instituido seleciona quem pode falar, o que pode ser dito
e em que condigdes, refor¢ando uma pedagogia da obediéncia discursiva. Percebemos que isso
se aplica aos “especialistas” que se transformam e se consagram como intérpretes legitimos da
Cartilha ¢ mediadores da voz institucional. Para isso, os critérios de corre¢ao sao naturalizados
a ideia de que escrever bem seja dominar a técnica e imitar os exemplos aprovados. Como
consequéncia, a escrita ¢ domesticada a uma performance que leve a aprovacao, € nao a
expressao critica frente aos temas polémicos.

Na nossa percep¢ao, essa pedagogia também esta alinhada ao que Agamben (2005)
descreve como a fun¢do do dispositivo: capturar desejos (no caso, a ascensao social via Enem)
e molda-los sob formas socialmente aceitaveis e previsiveis. O desejo dos candidatos de “tirar
1000 na redagdo” ¢ transformado em um mercado simbolico, em que os saberes criticos sao
substituidos por plataformas de ensino que ditam “como escrever a redacao perfeita”. Nesse
processo, percebemos a urgéncia de retomar a discussdo sobre o verdadeiro sentido da escola,
nao como reprodutora da logica da mercadoria, mas como espago de formagao critica. Na visao
de Coélho (2012, p. 66), “cabe a escola ensinar criangas, jovens e adultos a pensarem e a criarem
uma sociedade diferente, fundada na permanente busca da igualdade, autonomia, liberdade e
justica”, ou seja, ela deve ser uma institui¢ao formativa que cultive a interrogacao, o saber e a
critica.

A partir dessa analise, reafirmamos o entendimento de que a Cartilha do Participante,
ao instituir uma forma unica de escrita, confirma o que Bakhtin (2003) e Volochinov (2021)
compreendem como processo de monologizacao da linguagem no momento em que o discurso
oficial busca silenciar outras vozes sociais. Esse silenciamento, inscrito em um contexto
material de producdo da vida (Marx, 1982), reflete a apropriacao ideologica da palavra por um
sistema técnico e meritocratico, que transforma a linguagem em mercadoria simbolica. O que
se apresenta como orientagdo pedagdgica torna-se, de fato, um dispositivo de controle
discursivo e social. Desse modo, reafirmamos a importancia de pensar uma educacdo que
promova uma virada nessa “técnica imposta” e uma escola que seja um espago real de criacao

de sentidos e de exercicio da liberdade, como deseja Coélho (2012).
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Se entendemos que, na Cartilha, a normatizac¢ao discursiva se manifesta pela prescri¢ao
de modos unicos de dizer, precisamos analisar, na grade de corre¢dao, como esses critérios se
materializam ao quantificar e hierarquizar os dizeres, consolidando a padronizacao da escrita.
No proximo topico, examinaremos esses critérios e seus limites impostos pela grade de corregao

da redagdo do Enem.

4.2 A grade de correcao da redacio do Enem: critérios e limites

Apo6s discutirmos como a Cartilha do Participante orienta e normatiza a producao
escrita no Enem, voltamos o nosso olhar para o mecanismo técnico que operacionaliza essas
orientacdes: a grade de correcdo da redagdo. Essa grade constitui-se como o instrumento para a
atribuicdo das notas, em que as competéncias prescritas pela Cartilha sdo traduzidas em
parametros quantificaveis e hierarquizados que levam a padronizagdo da avaliagdo. A analise
desse dispositivo nos permite compreender como se materializa o julgamento da performance
escrita dos candidatos, bem como os limites e tensdes que esse modelo avaliativo impde no que
se refere a justica, a equidade e a dimensao simbdlica da nota.

Na pratica, o processo de corre¢do da redagdo no Enem ¢ realizado em duas etapas, com
base em duas grades distintas: a grade de situagdes que levam a nota zero e a grade das
competéncias avaliadas, cada uma com sua fung¢do especifica no julgamento do texto.
Inicialmente, toda redagao passa por uma triagem técnica, na qual o avaliador verifica se o texto
incorre em uma das situagdes previstas para atribuicdo de nota zero, delimitadas como um
conjunto de critérios que desclassificam o candidato caso ele apresente qualquer falha grave,

conforme ¢ descrito na figura 2:
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GRADE ESPECIFICA - SITUACOES

Prova assinada
Desenho: qualquer desenho ou emoticon/emoji

Numero: nimero(s) isolado(s) do corpo do texto que ndo
apresente(m) fungdo evidente

Sinal gréfico: sinal grafico quando isolado do corpo do texto e/ou que
nao exerce a fungdo esperada

Anulacdo proposital: risco, rasura ou palavra sobrescrita em todo o
FORMAS texto ou em parte dele, que expressem o desejo de anular a redagdo,
ELEMENTARES desde que ndo restem mais de 7 linhas em Lingua Portuguesa ndo
= anuladas OU recusa explicita de escrever a redagdo identificada pela
DE ANULAcAO presenca de palavras ou frases soltas que ocupam mais de 7 linhas
(ou porque foram escritas em letras garrafais ou porque foram
repetidas diversas vezes)

Texto ilegivel: ndo ha sequer configuragdo de letras ou ha letras, mas
ndo ha sequer configuragao de palavras ou ha apenas uma ou outra
palavra legivel

Texto pr i ou ir em lingua ira, desde
que ndo haja mais de 7 linhas em Lingua Portuguesa

C()PIA Texto composto por copia da Prova de Redacdo e/ou do Caderno de
Questdes, sem que haja mais de 7 linhas sem cdpia

FUGA AO TEMA Texto que ndo trata do tema ou do assunto proposto

HIERARQUIA

NAO ATENDIMENTO Texto integral ou predominantemente escrito em outro tipo textual
AO TIPO TEXTUAL que ndo o dissertativo-argumentativo

Impropério (palavra de baixo caldo)

Ofensa dirigida a alguém ou a um grupo

Zombaria

Identificagdo do participante no corpo do texto
Reflexdo do participante sobre a prova ou sobre seu proprio

PARTE desempenho no exame

DESCONECTADA Recado ou bilhete desconectados do projeto de texto do participante
Oragdo ou mensagem religiosa
Mensagem politica
Texto sobre outro assunto

Mensagem ou frase desconectada do corpo do texto, sem relagdo
com a proposta tematica e com o projeto de texto

Figura 2: Grade Especifica das Situagdes (Adaptagdo a partir da Cartilha do Participante).

Caso a redacao nao se enquadre em nenhuma dessas situagoes, ela ¢ automaticamente
encaminhada para a etapa de corre¢do pelas competéncias, cada uma valendo 200 pontos,

totalizando até 1000 pontos possiveis, conforme ¢ descrito na figura 3:
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GRADE ESPECIFICA DE CORRECAO

0 Estrutura sintética inexistente (independentemente da quantidade de desvios)
1 Estrutura sintitica deficitaria COM muitos desvios
2 Estrutura sinttica deficitaria OU muitos desvios
3 Estrutura sintética regular E alguns desvios
4 Estrutura sintatica boa E poucos desvios
S Estrutura sintética excelente (no méximo, uma falha) E, no maximo, dois desvios
COMPETENCIA Il
Tangéncia w2 Stico de PALAVRAS OU
ao tema » Tragos constantes de outros tipos textuais
5 Abordagem g 3partesdotexto (2des embnonanas) ou Redacoes que apresentam muitos trechos de copia ndo devem
completa do tema Conclusdo P este nivel
3 partes do texto
Abordhoem (1 delas pode ser embrionaria) > Oric text il E/OU
3 completadotema | Redagdes com corpo do texto compostopor > Repertdrio nao legitimado £/0U
até 8 linhas em que ndo ¢ possivel reconhecer > Repertdrio legitimado, MAS ndo pertinente a0 tema
as 3 partes ndo devem ultrapassar este nivel
Abordagem 3 partes do texto . - .
N ol | = et ks 4ia) E  Repertdrio legitimado E pertinente ao tema, SEM uso produtivo
Abordagem 3 partes do texto
Pl et a) E  Repertdrio legitimado E pertinente a0 tema, COM uso produtivo

COMPETENCIA Il

0 Aglomerado cadtico de palavras, independentemente da abordagem do tema (tangenciamento ou abordagem completa)
1 Projeto de texto sem foco temético ou com foco temético distorcido Textos tangentes ndo devem ultrapassar este nivel
5 | Proetok g | s i ou com i de Textos que apresentam contradigdo grave no

muitasfalhas apenas uma informago, fato ou opiniao devem ultrapassar este nivel

Projeto de texto com . = o
3 G Tk E  Desenvolvimento de informagdes, fatos e opinides com algumas lacunas

Projeto de texto com x 5

Desenvolvimento

4 poucas falhas E de informagdes, fatos e opinides com poucas lacunas

Projeto de texto Aqui se admitem deslizes pontuais, sejam
5 estratégico Desenvolvimento de informaes, fatos e opinides em todo 0 t&t0 | e projeto e/ou de desenvolvimento

COMPETENCIA IV

Auséncia de articulago: palavras e/ou periodos desconexos 20 longo de todo o texto

Presenca rara de elementos coesivos intra e/ou interparagrafos E/OU excessivas repetiges E/OU excessivas inadequagdes

Presenca pontual de elementos coesivos intra e/ou interparagrafos E/OU muitas Textos em forma de monobloco ndo devem
repetices E/OU muitas inadequagbes ultrapassar este nivel

Presenca regular de elementos coesivos intra e/ ou interpardgrafos E/OU algumas repeticdes E/OU algumas inadequagdes
Presenca constante de elementos coesivos intra e interparagrafos* E/OU poucas repeticBes E/OU poucas inadequacdes
*De tipo "operador argumentativo’, entre paragrafos em, pelo menos, 01 momento do texto
Presenca expressiva d elementos coesivos inra** e interpardgralos™ E raas ou ausentes reoenquee E sem inadequacio
**De tipo “operador arqumentativo", entre paragrafos em, pelo menos, 02 momentos do texto e, pelo menas, 01 elemento coesivo de qualquer tipo
dentro de todos os mmgrafm

COMPETENCIA V

A W N ~O

0 | Austnda de proposta U gireitos humanos Gl sequer a0 assunto

1 Tangenciamento do tema OU  Apenas elemento(s) nulofs) 0U | 1 elemento véido

2 2 elementos validos Estruturas condicionais com 2 ou mais elementos vdlidos ndo devem ultrapassar este nivel
3 3 elementos vélidos

4 4 elementos validos

5 | S elementos validos

Figura 3: Grade Especifica de Corre¢do (Adaptacdo a partir da Cartilha do Participante).

Quando o texto chega a segunda etapa da corre¢do, ou seja, 0 momento em que sera
abordado com base na grade das cinco competéncias, ¢ avaliado por dois corretores
independentes que atribuem notas a0 mesmo texto, e, se ndo houver discrepancia, ¢ feita uma
média entre as duas notas na qual o resultado sera a nota final do participante. Com esse
procedimento, percebemos a materializagdo da padronizacdo da escrita: cada competéncia
funciona como um critério normativo que quantifica e hierarquiza os modos de dizer prescritos
pela Cartilha. O que se apresenta como um processo técnico e objetivo de correcdo, na verdade,
reduz o potencial dialdgico e social da linguagem, pois, conforme afirma Bakhtin (2003), esta
¢ compreendida como um espaco de interagdo entre vozes e valores sociais. Observamos que
ha um impedimento dessa relagdo dialdgica na avaliagdao de cada competéncia, ja que a voz do

r

aluno ¢ silenciada diante de uma voz normatizada que se impde por meio de critérios
quantificaveis. Portanto, o participante ndo tem a liberdade de se expressar de maneira plena e
auténoma e deve adequar seu enunciado aos critérios impostos por cada competéncia.

Destacamos, nesse contexto, uma peculiaridade relevante da Competéncia II, que avalia
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a compreensdo do tema e a adequagdo ao género: a ndo admissdo da nota zero, ja que textos
que se afastam do tema ou do género sdo previamente eliminados na etapa anterior. Assim, a
pontuacgdo varia entre 40 ¢ 200 pontos, sendo o minimo atribuido ao participante que apenas
tangencia o tema, evidenciando como a ldgica avaliativa do Enem orienta a produgado textual
dentro de limites estreitos, restringindo a criatividade e a pluralidade de vozes na escrita,
aproximando do que alertam Bakhtin (2003) e Volochinov (2021) sobre os processos de
monologizacao e apropriacao ideoldgica da linguagem.

Percebemos que esse critério reforca o peso simbodlico da Competéncia II, que esta
diretamente relacionada ao alinhamento entre forma e contetudo, pois é nessa competéncia que
se revela o grau de adesdo do candidato ao modelo discursivo idealizado pelo exame. Em nossa
leitura, trata-se de uma competéncia que mede menos a capacidade de argumentar e mais o grau
de conformidade do sujeito as expectativas institucionais. Nesse sentido, ressaltamos aqui o
processo de normatizacdo discursiva e de padronizacdo da escrita, conforme discutimos
anteriormente, na medida em que define quais modos de dizer sdo legitimos e quais sdo
excluidos do espago do discurso “autorizado”, como observa Chaui (2014). Dentro desse
processo, notamos que a grade de corregdo se institui como um discurso de autoridade e limita
a autoria e a criatividade do participante: o sujeito nao fala do seu proprio lugar, mas dentro dos
limites de uma moldura discursiva pré-determinada.

Por outro lado, as demais competéncias I, III, IV e V, embora distintas em seus critérios,
também sdo avaliadas com notas que variam entre 0 e 200 pontos. Para cada uma delas, a
pontuagdo ¢ distribuida conforme o grau de dominio da norma-padrao, da coeréncia, da coesao
e da proposta de interven¢ao. Compreendemos que esses critérios tendem a reproduzir a logica
da padronizagdo da escrita, ja que transformam dimensdes discursivas complexas em
indicadores mensuraveis (para cada nivel, hd um valor de 40 pontos, assim as notas variam em
intervalos de 40 em 40 pontos)'!'. Nesse sentido, o que se avalia ndo é apenas a qualidade
argumentativa ou linguistica do texto, mas a aderéncia do candidato ao modelo de dizer
legitimado pelo exame.

Nao podemos deixar de destacar um elemento especifico da Competéncia V: ela exige

do participante a elabora¢do de uma proposta de intervengdo social que respeite os direitos

'l Cabe aqui um esclarecimento acerca da composigdo da nota final da redagdo. Embora a pontuagdo de cada
competéncia varie em intervalos de 40 pontos, observa-se que muitas notas finais, como 980, ndo seguem essa
logica linear. Isso ocorre porque o texto ¢ avaliado por dois corretores independentes e, na auséncia de discrepancia
superior a 80 pontos em uma mesma competéncia ou a 100 pontos entre competéncias distintas, procede-se a
média aritmética das notas atribuidas. Assim, por exemplo, se um corretor atribui 960 pontos e o outro 1000, a
nota final do participante sera 980 pontos. Esse calculo, aparentemente técnico e neutro, € parte do mecanismo de
objetivacdo da avaliagdo, refor¢ando a pretensdo de precisdo e justica do exame.
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humanos e contemple cinco elementos especificos: acdo, agente, modo/meio, finalidade e
detalhamento. Apesar de essa exigéncia apresentar um discurso de valorizagao do exercicio da
cidadania dos participantes, para nds, na verdade configura-se como um dispositivo de
normatizagao discursiva, uma vez que define quais posicionamentos sao aceitaveis e quais sao
silenciados. O respeito aos Direitos Humanos, por exemplo, convertido em critério avaliativo,
ultrapassa a esfera ética e se transforma em uma forma de regulagdo do dizer, ja que qualquer
transgressio a esse parametro leva a anulacio total da competéncia'?. Nesse ponto, podemos
retomar o que discutimos no primeiro capitulo e recorrer a Bakhtin (2016) para afirmar que o
exame delimita o campo de possibilidades enunciativas do sujeito, instaurando um espaco de
fala condicionado por valores institucionalizados. Para Bakhtin (2016, p. 11), “o emprego da
lingua efetua-se em forma de enunciados concretos e Uinicos, proferidos pelos integrantes desse
ou daquele campo da atividade humana”, ou seja, o que se espera como produg¢do legitima nao
¢ apenas avaliado, mas também pré-formatado e restringe a pluralidade de vozes e a autonomia
do participante na constru¢do de sentidos.

Nesse sentido, se as competéncias avaliativas evidenciam como o discurso avaliativo
regula os modos de dizer e restringe o campo de possibilidades enunciativas do sujeito,
precisamos observar também quem operacionaliza essa regulacdo. Afinal, o dispositivo de
controle nao se limita ao texto da prova, mas se estende aos agentes encarregados de fazer
cumprir as normas discursivas estabelecidas.

Os avaliadores responsaveis pela corre¢do das redagdes sdo professores de Lingua
Portuguesa, graduados em Letras ou Linguistica, que passam por um treinamento especifico
para garantir o enquadramento do dizer e a consequente padroniza¢do das notas. Porém, como
ocorre com qualquer processo avaliativo, hd uma margem de subjetividade, particularmente
visivel nas discrepancias de notas que podem surgir entre avaliadores diferentes. Nessa logica,
se houver uma diferenca superior a 100 pontos na nota final ou de 80 pontos em qualquer
competéncia entre os dois avaliadores, o texto ¢ encaminhado a um terceiro corretor, cuja nota
prevalecera se nao houver consenso. Persistindo a divergéncia, o texto ¢ encaminhado para a

quarta banca, composta por um supervisor e dois auxiliares para definir a nota final. Apesar da

12 Para a avaliagdo das redagdes, o Enem considera os seguintes principios norteadores dos direitos humanos,
pautados no artigo 3° da Resolucdo n°. 1 de 30 de maio de 2012, o qual estabelece as Diretrizes Nacionais para a
Educagdo em Diretos Humanos: dignidade humana; igualdade de direitos; reconhecimento e valorizagdo das
diferencas e diversidades; laicidade do Estado; democracia na educag¢ao; transversalidade, vivéncia e globalidade;
sustentabilidade socioambiental. Na prova de redagdo do Enem, quaisquer que sejam os temas propostos para o
desenvolvimento do texto dissertativo-argumentativo, constituem desrespeito aos direitos humanos propostas que
incitam a violéncia, ou seja, aquelas em que transparece a agdo de individuos na administracdo da punicdo — por
exemplo, as que defendem a “justica com as proprias maos” (Brasil, 2024, p. 30-31).
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criacdo desse sistema para a garantia de maior equidade, isso reflete o carater normativo da
corre¢do e a funcdo do avaliador como executor de uma politica linguistica institucional

Considerando essa dinamica de avaliacao, entendemos que os avaliadores ocupam uma
posi¢cdo de mediagdo entre os critérios institucionais € a producao discursiva dos candidatos,
que situa a correcdo em uma dimensao ética e politica da educagao, pois a leitura dos textos €
orientada por expectativas e representacdes legitimadas pelo exame. De acordo com Chaui
(2014), o discurso autorizado ¢ aquele previamente delimitado por normas, lugares e
interlocutores reconhecidos como legitimos. A corre¢ao das redacdes, nesse contexto, institui
um padrdo ideal de texto, reforca a ldgica da sele¢do discursiva que ndo é neutra e evidencia a
prevaléncia do modelo de letramento autonomo. Segundo as concepgdes de Street (1984), ja
discutidas no capitulo primeiro, o modelo autonomo de letramento € aquele que concebe a
escrita como um conjunto de habilidades neutras e universais, desvinculadas dos contextos
sociais e ideologicos em que se produzem. Nessa dire¢ao, Kleiman (1995) observa que a escola
tende a privilegiar esse tipo de letramento, técnico e normativo, em detrimento de praticas
sociais de leitura e escrita mais amplas, o que acaba por reproduzir desigualdades em vez de
enfrenté-las.

Em sintese, a analise da grade de corre¢do da redacao do Enem, em suas competéncias,
critérios, discrepancias e na importancia social avaliadores, evidencia-nos que o exame se
apresenta como instrumento de possivel inclusdo e democratizacdo do acesso ao Ensino
Superior, mas também como um dispositivo de uniformizag¢ao discursiva e de padronizagao dos
modos de dizer. A exigéncia de que os participantes se adequem a um modelo especifico de
texto, visto que o Enem mobiliza uma competéncia discursiva institucionalizada, que incorpora
valores académicos, culturais e politicos legitimados, ao mesmo tempo, reduz o espago de
autoria e de pluralidade enunciativa. Contudo, a existéncia de discrepancia nas notas e a
necessidade de constantes mecanismos de controle e mediagdo nos levam a questionar as
fissuras desse sistema, em que a pretensa objetividade técnica convive com dimensdes
subjetivas e ideoldgicas do ato avaliativo. Nesse sentido, a grade de correcdo ndo apenas
mensura o desempenho linguistico, mas produz sentidos sobre o que € escrever bem, instituindo
fronteiras simbolicas entre o dizer autorizado e o dizer interditado que, no nosso entendimento,
impacta o direito de dizer dos sujeitos e contribui para a manutengdo de um modelo de
letramento hegemonico no contexto educacional brasileiro.

Compreender esses mecanismos nos permite avangar para a observacgao de seus efeitos
na producdo textual dos participantes. Na proxima secdo, discutiremos os modelos de

letramento e o horizonte critico, examinando duas redacdes que alcancaram nota mil como
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exemplos da padronizagdo discursiva, para discutir de que forma os critérios institucionais se

traduzem em textos concretos e uniformizados.

4.3 Modelos de letramento e o horizonte critico: desafios da padroniza¢ao no Enem

Dando continuidade a analise, nesta se¢ao, direcionamos o nosso foco para a produgao
textual dos participantes, examinando duas redagdes que alcangaram a pontuacdo maxima,
apresentadas na Cartilha do Participante, como exemplos concretos da padronizagao
discursiva. A partir das categorias operacionais ja definidas no terceiro capitulo, como a analise
documental, a andlise linguistico-textual e a analise ideoldgica/social, buscamos identificar
como os critérios institucionais se traduzem em exemplos de escrita escolar e como os modelos
de letramento autonomo e ideoldgico se manifestam na producao dos alunos.

Inicialmente, consideramos a situagdo concreta de producao a qual os participantes sao
inscritos: escrevem sob condigdes controladas, com tempo restrito, supervisao € normas claras
sobre formato, tema e estrutura do texto. Entendemos que essa situagdo institucionalizada
orienta a escrita e também delimita o campo de possibilidades enunciativas do aluno,
configurando um espago em que sua voz individual € condicionada por critérios externos de
avaliagdo. Assim, a produgdo textual deixa de ser apenas um exercicio argumentativo e se torna
também um ato de adequacdo a expectativas e regras impostas, como destaca Bakhtin (2016).

Conforme discutimos no segundo capitulo, Bakhtin (2003) pontua que o texto constitui
o principal instrumento da comunicacdo verbal e ¢ o elemento central na construgdo da
realidade ideoldgica, espaco no qual se confrontam diferentes discursos e pontos de vista.
Partindo dessa perspectiva, podemos compreender o texto da redacdo do Enem como a lingua
em funcionamento, mediando a interagdo entre o sujeito e a situagdo comunicativa
institucionalizada. Nesse contexto, o participante produz a redagdo a partir da proposta
apresentada pelo exame, que inclui instrucgdes, textos motivadores e o tema a ser desenvolvido.
Assim, percebemos que o texto, além de refletir a competéncia linguistica do candidato,
também se situa em um campo de tensoes ideologicas, regulado pelas orientagdes institucionais
que delimitam como e o que pode ser dito.

A partir dessa perspectiva, conduzimos a andlise com base em dois procedimentos
complementares ja citados no capitulo trés: de um lado, uma leitura linguistico-textual,
orientada por Antunes (2009), Bakhtin (2003; 2016) e Marcuschi (2012), que enfoca aspectos
como coeréncia, coesdo, estrutura argumentativa e estratégias enunciativas; de outro, uma
abordagem ideoldgico-social, de orientagdo materialista histérico-dialética, que busca

evidenciar as contradi¢des sociais e ideologicas presentes nas escolhas linguisticas e tematicas
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dos estudantes. Nossa analise também se sustenta nos estudos sobre letramento propostos por
(Kleiman, 1995; Soares, 2023; Street, 1984, 1993, 2014) que foram discutidos no capitulo um,
0s quais nos permitem compreender como as praticas de leitura e escrita se organizam em
contextos sociais e ideologicos diversos, revelando de que forma as praticas avaliativas podem
tensionar ou reconfigurar os horizontes formativos propostos pela escola.

Com esses procedimentos complementares, ¢ possivel compreendermos que a escrita
dos estudantes ndo ocorre em isolamento, mas em um espago educativo interativo, no qual se
mobilizam relagdes entre normas institucionais, praticas de leitura e escrita e a agéncia do
sujeito. Nesse sentido, as reflexdes de Nascimento e Carreira (2022, p. 129) nos ajudam a

evidenciar a dimensao social e formativa dessa produgao:

ora, o ambiente educacional, independentemente do nivel de ensino,
movimenta experiéncias interativas em que os sujeitos docente e estudante,
por meio da lingua, instauram um lugar para se significarem discursivamente.
Esse fato se sobreleva, quando relacionado ao ensino de lingua materna, uma
vez que, no processo de ensino, o professor tem como objeto de trabalho a
lingua e os recursos linguageiros, permeados por géneros de discursos
didatico-pedagogicos, que funcionam como instrumento de mediacao.

A visdo dos autores nos revela que, mesmo em um contexto normatizado como o do
Enem, a producdo textual do estudante ndo se reduz a um exercicio de adequagdo a regras
externas, mas se constitui como um espaco de intera¢ao e mediagdo em que ele pode mobilizar
estratégias de letramento critico. Nesse espago, o participante encontra um “lugar de dizer”, ou
seja, um momento para se significar discursivamente, tensionar a padronizacao e evidenciar sua
agéncia como sujeito-escritor.

A seguir, apresentamos a andlise da primeira redagdo selecionada. O texto integra a
Cartilha do Participante do Enem 2020 e corresponde a uma produgdo textual nota 1000 do
exame de 2019, elaborada por Augusto Sereno'®, cujo tema foi a “Democratiza¢io do acesso
ao cinema no Brasil”'*. Escolhemos essa redacio por nos permitir examinar de forma concreta

os efeitos da padronizagdo discursiva, bem como a manifestagdo de modelos de letramento e

estratégias argumentativas que contribuem para a obten¢do da pontuagdo maxima.

Para o fil6sofo escocés David Hume, a principal caracteristica que difere o ser
humano dos outros animais é o poder de seu pensamento, habilidade que o
permite ver aquilo que nunca foi visto e ouvir aquilo que nunca foi ouvido.

13 Nome ficticio de criagdo propria para se referir ao candidato. O texto pode ser encontrado em: BRASIL.
Cartilha do Participante — Redacdo no Enem 2020. Brasilia: INEP, 2020. Disponivel em:
https://enem.inep.gov.br/. Acesso em: 26 maio 2025.

14 Proposta de redacio em Anexo.
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Sob essa otica, vé-se que o cinema representa a capacidade de transpor para a
tela as ideias e os pensamentos presentes no intelecto das pessoas, de modo a
possibilitar a criagdo de novos universos e, justamente por esse potencial
cognitivo, ele é muito relevante. E prudente apontar, diante disso, que a arte
cinematografica deve ser democratizada, em especial no Brasil — pais rico em
expressdes culturais que podem dialogar com esse modelo artistico —, por
razdes que dizem respeito tanto a sociedade quanto as leis.

Em primeiro lugar, ¢ valido frisar que o cinema dialoga com uma elementar
necessidade social e, consequentemente, ndo pode ser deixada em segundo
plano. Para entender essa logica, pode-se mencionar o renomado historiador
holandés Johan Huizinga, o qual, no livro “Homo Ludens”, ratifica a constante
busca humana pelo prazer ludico, pois ele promove um proveitoso bem-estar.
E exatamente nessa conjuntura que se insere o fendmeno cinematografico,
uma vez que ele, ao possibilitar a interacdo de varios individuos na
contemplacdo do espetaculo, faz com que a plateia participe das histérias, de
forma a compartilhar experiéncias e vivéncias — o que representa o fator ludico
mencionado pelo pensador. E perceptivel, portanto, o louvavel elemento
benfeitor dessa criacdo artistica, capaz de garantir a coesdo da comunidade.
Em segundo lugar, ¢ oportuno comentar que o cenario do cinema supracitado
remete ao que defende o arcabouco juridico do pais. Isso porque o artigo 215
da Constituicdo Federal é claro em caracterizar os bens culturais como um
direito de todos, concebidos com absoluta prioridade por parte do Estado.
Contudo, ¢ desanimador notar que tal diretriz ndo dé sinais de plena execugdo
e, para provar isso, basta analisar as varias pesquisas do Instituto do
Patrimonio Historico e Artistico Nacional (IPHAN) que demonstram a
lamentavel distribui¢do irregular das praticas artisticas — dentre elas, o cinema
—, uma vez que estao restritas a poucos municipios brasileiros. Vé-se, entdo, o
perigo da norma apresentada findar em desuso, sob pena de confirmar o que
propunha Dante Alighiere, em “A Divina Comédia”: “As leis existem, mas
quem as aplica? ”. Esse cenario, certamente, configura-se como desagregador
e ndo pode ser negligenciado.

Por fim, caminhos devem ser elucidados para democratizar o acesso ao cinema
no Brasil, levando-se em consideragdo as questdes sociais e legislativas
abordadas. Sendo assim, cabe ao Governo Federal — 6rgao responsavel pelo
bem-estar e lazer da populag@o — elaborar um plano nacional de incentivo a
pratica cinematografica, de modo a instituir agdes como a criagdo de semanas
culturais nacionais, bem como o desenvolvimento de atividades artisticas
publicas. Isso pode ser feito por meio de uma associa¢do entre prefeituras,
governadores e setores federais — ja que o fenomeno envolve todos esses
ambitos administrativos —, os quais devem executar periodicos eventos,
ancorados por atores e diretores, que visem exibir filmes gratuitos para a
comunidade civil. Esse projeto deve se adaptar a realidade de cada cidade para
ser efetivo. Dessa forma, o cinema podera ser, enfim, democratizado, o que
confirmara o que determina o artigo 215 da Constituigdo. Assim, felizmente,
os cidaddos poderdo desfrutar das benesses advindas dessa engrandecedora
acao artistica (Brasil, 2020, p. 33).

No plano textual, temos uma estrutura argumentativa alinhada ao formato exigido pelo
Enem: introdugdo com tese explicita, desenvolvimento em dois paragrafos argumentativos e
conclusdo com proposta de intervengdo. Essa configuragdo evidencia o dominio da

macroestrutura dissertativa, conforme aponta Marcuschi (2012, p. 52) ao afirmar que “o texto

deve ser visto como uma sequéncia de atos de linguagem [...]. Com isto, entram na analise geral
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do texto tanto as condic¢des gerais dos individuos como os contextos institucionais de producao
e recepgdo”. Ou seja, o olhar sobre um texto deve considerar ndo apenas sua organiza¢ao
formal, deve ir além dessa composi¢do padronizada e abarcar “os processos sociais €
configuragdes ideologicas” (Marcuschi, 2012, p. 52).

A argumentac¢do ¢ desenvolvida com base em um repertdrio sociocultural legitimado e
pertinente ao tema proposto. o estudante mobiliza as vozes de David Hume, Johan Huizinga,
Dante Alighieri, além de dados institucionais (IPHAN) e da Constituicao Federal (artigo 215).
Do ponto de vista bakhtiniano, essa apropriagao de discursos alheios evidencia a natureza
dialogica da linguagem: os enunciados do autor do texto ndo sdo isolados, mas constroem
sentido em interagdo com outros discursos sociais, fundamentados em areas do conhecimento.
Esse gesto de incorporar multiplas vozes reverbera uma atitude responsiva ativa e produtiva no
texto, de acordo com os pressupostos de Bakhtin (2017). Entendemos que o participante
responde ao tema do exame e se posiciona eticamente diante da questio social discutida. Desse
modo, a escrita assume um carater valorativo, em que o dizer do estudante manifesta sua autoria
e sua responsabilidade pelo ato de enunciar. Entretanto, esse movimento dialégico pode ser
compreendido como efeito de um controle normativo do dizer, uma vez que a mobilizagio de
vozes consagradas, como Hume e Huizinga, parece menos relacionada a experiéncia singular
do sujeito e mais alinhada a exigéncia de um repertdrio sociocultural previamente legitimado
pela matriz avaliativa do Enem, sustentada pela TRI. Sob essa Otica, a autoria se constroi em
um espaco tensionado, no qual a liberdade do dizer se vé atravessada por pardmetros que
regulam e hierarquizam os discursos considerados validos.

Quanto aos elementos coesivos, Marcuschi (2012, p. 53) considera que “a coesdo ao
nivel de microestrutura, envolve os procedimentos da conexao superficial do texto e estabelece
as condi¢coes da cotextualidade e inclui a formacdo sintatica do texto nas suas relacoes
gramaticais”. A partir dessa concepgao, percebemos que o autor do texto analisado, mantém a
coesdo tanto por mecanismos referenciais (uso adequado de pronomes e sindbnimos) quanto por
conectores argumentativos e explicativos que organizam os enunciados logicamente (“em
primeiro lugar”, “em segundo lugar”, “por fim”). Antunes (2009) complementa que o dominio
dos elementos coesivos remete a uma competéncia linguistica necessaria para as avaliagdes em
larga escala.

Tais recursos atuam em dois planos: intraparagrafo, ao garantir a fluidez entre as frases
dentro de um mesmo paragrafo, e interparagrafo, ao estabelecer a progressao logica entre os
paragrafos do texto. Esse encadeamento interno, ou cotextualidade, como define Marcuschi

(2012), institui a microestrutura textual e contribui para o desenvolvimento unidade do texto
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dissertativo-argumentativo. Assim, esses elementos “superficiais” revelam a “profundidade”
do texto e garantem a coeréncia global, marcada por uma progressdo tematica clara, cuja
proposta de intervencao retoma e conclui as ideias desenvolvidas de forma coesa.

Em relacdo a abordagem ideologico-social, a luz do materialismo historico-dialético,
compreendemos que o texto ¢ produto de multiplas determinagdes sociais: ¢ uma resposta a
uma exigéncia institucional (o exame), mas também um espago de expressao do sujeito social
que se posiciona diante de contradigdes histoéricas, como a desigualdade de acesso aos bens
culturais. A mengao ao artigo 215 da Constitui¢do, por exemplo, ndo ¢ apenas informativa: ela
¢ usada como base para criticar a inefetividade das politicas culturais, revelando uma
compreensdo critica das relagdes entre cultura, Estado e desigualdade social. Nesse sentido, a
pergunta retorica inspirada em Dante Alighieri - “As leis existem, mas quem as aplica?” -
denuncia uma contradi¢ao social concreta: a existéncia de leis que garantem o acesso a cultura,
mas que ndo se efetivam na pratica. Isso, a nosso ver, refor¢a o aspecto contestador do texto,
que se distancia da mera reproducdo de contetido e se aproxima da pratica de linguagem como
ac¢ao social.

Nesse ponto, percebemos uma relacdo dialdgica entre os modelos de letramento.
Conforme Kleiman (1995), essas duas concepcdes nao sao mutuamente excludentes, mas
frequentemente coexistem em praticas pedagogicas hibridas. A redacao de Augusto Sereno nos
expressa essa duplicidade: a0 mesmo tempo em que cumpre com exatiddo as exigéncias
técnicas da avaliagcdo (modelo autonomo), também da lugar a um discurso socialmente situado,
politizado, com marcas de autoria e posicionamento (modelo ideologico).

Complementando a andlise que fizemos, consideramos, também, o comentario da banca
avaliadora do Inep sobre essa redacao, que refor¢a o dominio formal e estrutural manifestado

pelo participante. Conforme a avaliagdo oficial:

o participante demonstra excelente dominio da modalidade escrita formal da
lingua portuguesa, uma vez que a estrutura sintatica é excelente e hé apenas
um desvio no trecho “habilidade que o permite ver aquilo que nunca foi visto
e ouvir aquilo que nunca foi ouvido” (1° pardgrafo), em que deveria ter
empregado o pronome “lhe”, e ndo “0”.

Com relagdo aos principios da estruturacdo do texto dissertativo-
argumentativo, percebe-se que a redagdo do participante apresenta introdugio
em que da inicio a discussdo, desenvolvimento com justificativas que
comprovam seu ponto de vista e conclusdo que encerra a discussdo,
demonstrando excelente dominio do texto dissertativo-argumentativo. O tema
¢ abordado de forma completa ja no primeiro paragrafo, no qual o participante
aponta que a arte cinematografica deve ser democratizada. Ha, também,
repertorio sociocultural utilizado de maneira produtiva e pertinente a
discuss@o no primeiro paragrafo, com a referéncia ao que ¢ postulado pelo
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filésofo David Hume para relacionar o poder de pensamento do ser humano a
sua capacidade de transpor ideias por meio do cinema, por exemplo. No
segundo paragrafo, o participante aborda o potencial ladico do cinema,
mencionando a obra de Johan Huizinga. Por fim, no terceiro paragrafo, ele se
vale da Constitui¢ao Federal para afirmar que todos tém direito aos bens
artisticos, o que ndo ocorre na pratica, de acordo com pesquisas do IPHAN.
O projeto de texto apresentado ao longo da redacéo ¢ considerado estratégico
porque ha uma organizagdo clara e um desenvolvimento consistente da
redacdo. Isso se deve ao fato de que o participante apresenta informacdes,
fatos e opinides relacionados ao tema proposto para defender seu ponto de
vista de que o acesso ao cinema deve ser democratizado, por razdes
relacionadas tanto a sociedade quanto as leis. Em relagcdo a sociedade, o
participante aponta a importincia do cinema como elemento ludico, que
proporciona bem-estar e coesdo da comunidade. Ja em relacdo as leis, ele
apresenta o artigo 215 da Constituicdo Federal, segundo o qual o acesso a bens
culturais € um direito de todos. No entanto, ele afirma que esse direito ndo ¢
garantido, uma vez que existe uma distribui¢ao irregular das praticas artisticas,
incluindo o cinema. Por fim, propde uma solugdo para alcancar a
democratizagdo efetivamente.

Quanto a coesdo, observa-se, nessa redacdo, um repertorio diversificado de
recursos coesivos, sem inadequagdes. Ha articulagdo tanto entre os paragrafos
(“Em segundo lugar”, “Por fim”’) quanto entre as ideias dentro de um mesmo
paragrafo (como “Sob essa 6tica”, “de modo a” e “Diante disso”, no 1°
paragrafo; “o qual”, “pois” e “portanto”, no 2° paragrafo; “Contudo” ¢ “uma
vez que”, no 3° paragrafo; e “Sendo assim” e “Dessa forma”, no 4° paragrafo).
Por fim, o participante elabora proposta de intervencao muito boa: concreta,
detalhada, articulada a discussdo desenvolvida no texto e que respeita os
direitos humanos. A proposta apresentada reforca o papel do Governo de
garantir o direito previsto na Constitui¢ao, propondo que seja elaborado um
plano de incentivo a pratica cinematografica (Brasil, 2020, p. 35).

A banca avaliadora do Inep descreve como o texto do estudante foi mensurado de forma
qualitativa e quantitativa dentro das cinco competéncias da grade de corre¢do do Enem. Esse
parecer nos mostra, com clareza, a conformidade da banca com o modelo auténomo de
letramento (Street, 2014), pois valoriza aspectos formais, organizacionais e o uso de repertorio
legitimado. O foco na norma-padrdo, na estrutura classica do texto dissertativo-argumentativo
e na coeréncia coesiva revela a prioridade dada a competéncia técnica, segundo os parametros
institucionais do exame.

No entanto, essa avaliagdo, embora reconheca a qualidade e a relevancia da proposta de
intervengdo e da mobilizagdo do repertorio sociocultural, pouco destaca o posicionamento
critico e ideologico expresso pelo estudante no texto, elementos que, segundo uma perspectiva
de letramento ideoldgico, nos levam a compreender a producao textual como pratica social e
politica. Assim, o destaque ao modelo autonomo assumido pela banca pode limitar a
valorizacdo plena dos discursos contestatorios criticos presentes.

Nesse ponto, recorremos a reflexdo de Antunes (2009, p. 209), que entende que

“escrever ¢ simultaneamente inserir-se num contexto qualquer de atuacao social e pontuar nesse
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contexto uma forma particular de interagdo verbal”. Nesse sentido, percebemos que escrita nao
¢ apenas uma atividade técnica, pois, quando o estudante produz o seu texto, assume um
posicionamento frente ao tema proposto e desenvolve suas ideias de forma coerente, coesa e
gramaticalmente correta.

A autora ainda complementa que “além das determinagdes do sistema linguistico, a
interagcdo verbal por meio da escrita esta sujeita também as determinagdes dos contextos
socioculturais em que essa atividade aparece” (Antunes, 2009, p. 209). Ou seja, a producao
textual precisa ser entendida como uma pratica atravessada por valores, ideologias, tensdes e
disputas simbolicas. Sob essa perspectiva, compreendemos que, embora a avaliagdo do Enem
privilegie critérios do modelo autonomo, hé tracos discursivos no texto do estudante que se
inscreve na pratica de letramento ideoldgico. Esses tragcos aparecem, por exemplo, na forma
como o autor mobiliza referéncias socioculturais para sustentar uma critica a inefetividade das
politicas culturais: a citacdo do artigo 215 da Constituicdo e o questionamento, por meio de
Dante Alighieri. Nesse momento, percebemos que o participante ndo fica preso a simples
exposi¢oes de informagdes, pois assume uma posicdo critica diante da contradi¢dao entre o
direito garantido e a realidade social.

Além disso, a escolha lexical e a constru¢ao argumentativa evidenciam um sujeito que
nao considera o cinema apenas como um produto de entretenimento, mas o interpreta como um
espaco de coesdo social e de partilha simbolica. Essa leitura amplia o campo seméantico do tema
e a consciéncia das reverberagdes sociais e politicas da cultura. Tais movimentos discursivos
constituem o que Street (2014) denomina “dimensdo ideoldgica do letramento”, pois o
estudante utiliza a escrita como pratica social situada, manifestando-se responsivamente ao
tema proposto e evidenciando sua visdo de mundo particular. A redagdo, dentro dessa situagao
de producdo, atende as exigéncias normativas da avaliagdo (modelo autdnomo de letramento),
e se inscreve em uma pratica discursiva que expressa valores, posicionamento e consciéncia
critica (modelo ideologico de letramento).

Dando continuidade a anélise, apresentamos a segunda redacao selecionada, integrante
da Cartilha do Participante do Enem 2025. O texto, de autoria ficticia de Clara Luz'’,
corresponde a uma producdo nota 1000 do exame de 2024, cujo tema foi “Desafios para a

valoriza¢do da heranca africana no Brasil”!'®. Escolhemos esse texto para examinar, de forma

15 Nome ficticio de criagdo propria para se referir ao candidato. O texto pode ser encontrado em: BRASIL.
Cartilha do Participante — Redacdo no FEnem 2024. Brasilia: INEP, 2024. Disponivel em:
https://enem.inep.gov.br/. Acesso em: 20 outubro 2025.

16 Proposta de redacio em Anexo.
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concreta, se repetem os efeitos da padronizagdo discursiva observados na andlise anterior, bem
como identificar as manifestagdes dos modelos de letramento e das estratégias argumentativas
que contribuem para a obten¢ao da pontuacdo maxima. Além disso, justificamos a selecao dessa
redacao por um dado particularmente significativo: entre os doze participantes que alcangcaram
a nota maxima em 2024, esse € o unico texto proveniente de uma aluna de escola publica. Tal
dado ndo pode ser considerando apenas como um detalhe estatistico, pois nos leva a refletir
sobre o indicio do potencial da escola publica enquanto espago de resisténcia e de producao de
saberes, em que, mesmo diante das desigualdades estruturais e das normatizagdes impostas
pelos sistemas de avaliagdo, os estudantes podem construir possibilidades de significacdo e de
autoria. Percebemos, com isso, que a escola pode ser compreendida como um espago em que
se entrecruzam diferentes vozes sociais: institucionais, docentes e discentes, as quais dialogam
com a concep¢ao bakhtiniana de linguagem como arena de disputas e de didlogo entre discursos
(Bakhtin, 2003). Por meio dessa leitura, reforcamos aqui a ideia de que a escrita escolar, mesmo
atravessada por mecanismos de padronizagdo discursiva, tende a ser um espaco de resposta

ativa e de resisténcia simbolica frente aos discursos hegemodnicos da avaliacdo em larga escala.

No periodo colonial brasileiro, a cultura dos individuos escravizados foi
suprimida para facilitar a dominacdo e a exploragdo desse grupo pelos
europeus. Apesar do lapso temporal, a desvalorizacdo da heranga africana
permanece sendo uma realidade presente no pais, assim como no contexto
escravocrata, o que se configura como um problema que agrava a exclusdo
social dos cidaddos negros. Diante desse cenario, ¢ essencial analisar a
inoperancia governamental e a falha do sistema educacional como fatores que
intensificam tal revés.

Nessa perspectiva, o escasso interesse estatal se configura como um desafio
para a resolucao dessa problematica. Isso ocorre, porque, tal qual abordado
pelo tedrico Raymundo Faoro, o governo, muitas vezes, prioriza seus proprios
interesses em detrimento das necessidades do povo. Em conformidade com
Faoro, os politicos em exercicio, a0 se preocuparem apenas com Seus
proveitos pessoais, ndo tomam medidas efetivas para valorizar a heranca
africana, como investir na criagdo de espacos destinados a exposicdes
culturais e artisticas dos cidadaos afrodescendentes. Sendo assim, a ineficacia
governamental acarreta a marginalizacdo social desse grupo, ja que suas
manifestagdes sdo negligenciadas e silenciadas, em um contexto que, mesmo
apos décadas da abolig¢do da escraviddo, continua perverso para a populagdo
negra.

Além disso, a falha do modelo educacional acentua a desvalorizagao das raizes
da Africa no pais. Nesse sentido, o socidlogo Emile Durkheim afirma que a
escola ¢ o segundo mecanismo de socializa¢ao do individuo, que molda seus
habitos e seus comportamentos. No entanto, as instituigdes de ensino
promovem um ensinamento que aborda apenas a perspectiva eurocéntrica da
historia nacional e ndo retratam a contribui¢do do patriménio africano para o
desenvolvimento do Brasil. Dessa forma, a manutencdo desse sistema de
educacdo enfraquece o sentimento de pertencimento dos cidaddos afro-
brasileiros ¢ a formacdo de lagos identitarios, uma vez que perpetua o
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apagamento da memoria negra ao nao ensinar suas crengas e suas tradi¢oes.
Portanto, ¢ necessaria a adogdo de medidas para combater os desafios para a
valorizacdo da heranca africana. Logo, o Poder Executivo, responsavel pelo
bem-estar social, deve aumentar a visibilidade de exposigdes culturais dos
cidadaos afro-brasileiros, por meio da criacdo de espacos publicos para essas
manifestagdes, a fim de erradicar a exclusdo social desse grupo. Ademais, as
escolas devem inserir contetidos que ensinem as crengas ¢ as tradi¢cdes dos
negros para fortalecer seu sentimento de pertencimento. A partir dessas agdes,
o patrimdnio desse grupo deixard de ser suprimido no Brasil como foi no
periodo colonial (Brasil, 2024, p. 65).

Do ponto de vista textual, observamos que a redacao apresenta estrutura alinhada ao
modelo dissertativo-argumentativo esperado pelo Enem: introdugdo contextualizando o tema e
apresentando a tese, desenvolvimento em paragrafos que fundamentam a argumentagdo e
conclus@o com proposta de intervenc¢ao. Clara Luz ja inicia o texto, apontando a continuidade
historica da desvalorizacdo da heranca africana no Brasil e sua relagdo com a exclusao social,
o que nos revela um olhar critico da estudante sobre a persisténcia de desigualdades estruturais.
No momento em que a estudante menciona o contexto colonial e a supressao da cultura afro-
brasileira, percebemos um enquadramento historico que fundamenta seu ponto de vista, este
pode ser abordado a partir da concepg¢do de Marcuschi (2012) sobre a necessidade de se
considerar o contexto social e ideologico em que os textos sdo produzidos.

A estudante mobiliza o repertdrio sociocultural de forma estratégica: cita Raymundo
Faoro para discutir a agdo governamental, ressaltando que o governo, frequentemente, prioriza
interesses proprios em detrimento das necessidades da populagdo. Essa mobilizagdo do
pensamento de Faoro indica uma apropria¢do dialogica de discursos alheios, conforme ¢
discutido por Bakhtin (2003), em que o enunciado da estudante dialoga com perspectivas
académicas reconhecidas, refor¢cando a natureza social da linguagem. Para falar sobre a falha
do sistema educacional, Clara Luz recorre a Emile Durkheim e destaca a fungao da escola como
agente de socializagdo e formagao de habitos. Observamos que essa articulagdo da estudante
nos evidencia seu posicionamento critico, pois segundo a visao dela, a perspectiva eurocéntrica
da educagdo contribui para o apagamento da memoria negra e enfraquece o sentimento de
pertencimento da populagdo afro-brasileira. Assim, a escrita da candidata nos revela indicios
de sua autoria, ao assumir um “lugar de dizer” para a expressao do seu ponto de vista, mesmo
que limitado.

Sob a perspectiva bakhtiniana e também em didlogo com a obra Para uma filosofia do
ato responsavel (Bakhtin, 2017), podemos compreender que a apropriagao de vozes de Faoro e

Durkheim ndo ¢ mecénica: Clara Luz responde ao tema do exame de forma ativa e ética,

posicionando-se diante de um problema social, assumindo responsabilidade pelo ato de
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enunciar. Em nossa compreensdo, esse gesto destaca a presenca de autoria e de letramento
critico, em que a estudante ndo apenas reproduz informagdes, mas constrodi significado e tensao
ideoldgica. Dentro de um contexto normatizado como o do Enem, a escrita da candidata
manifesta agéncia e posicionamento, tensionando a padronizagdo (modelo autonomo de
letramento) e incorporando elementos de critica social (modelo ideologico de letramento).

Quanto aos elementos coesivos, o texto mantém padroes semelhantes aos observados na
redacdo de Augusto Sereno. Conforme Marcuschi (2012), a coesdo envolve tanto a conexao
superficial quanto a cotextualidade do texto. Clara Luz utiliza conectores argumentativos
(“diante desse cendario”, “nessa perspectiva”, “portanto”), recursos referenciais e encadeamento
logico entre paragrafos, garantindo fluidez intraparagrafo e interparagrafo. Antunes (2009)
enfatiza que esse dominio da microestrutura textual ¢ essencial em avaliagdes em larga escala,
pois permite que o estudante organize seu discurso de forma coerente, atendendo as
expectativas institucionais, sem perder a dimensdo social e critica do texto.

No plano ideolégico-social, em consonancia com o MHD, observamos um texto que
resulta de multiplas determinagdes: responde a exigéncias institucionais, mas também se
constitui como espaco de expressao do sujeito social. A analise critica feita pela estudante sobre
as falhas do governo e do sistema educacional, fundamentada em autores de seu repertorio
sociocultural, Faoro e Durkheim, nos mostra uma compreensdo das relagdes entre Estado,
educacdo e desigualdade, como podemos visualizar nos trechos: “Isso ocorre, porque, tal qual
abordado pelo tedrico Raymundo Faoro, o governo, muitas vezes, prioriza seus proprios
interesses em detrimento das necessidades do povo.” (Questionamento da acdo governamental);
“No entanto, as instituicoes de ensino promovem um ensinamento que aborda apenas a
perspectiva eurocéntrica da historia nacional e ndo retratam a contribuicdo do patrimonio
africano para o desenvolvimento do Brasil.” (Contestacdo do modelo educacional); “Sendo
assim, a ineficicia governamental acarreta a marginalizacdo social desse grupo, ja que suas
manifestagdes sdo negligenciadas e silenciadas.” (Critica a marginalizagao cultural). Assim,
percebemos que a discussao ideologica evidenciada nos exemplos citados nao apenas coloca
em pauta o carater social do texto, mas também revela a constituicdo do sujeito que escreve,
reconhecendo-se como agente critico e assumindo explicitamente sua posi¢do diante das
desigualdades sociais e culturais abordadas.

A proposta de intervencao da estudante, detalhada e articulada aos argumentos,
demonstra a responsabiliza¢do ética do enunciador (Bakhtin, 2017), ao sugerir agdes concretas
para visibilizar manifestagdes culturais afro-brasileiras e fortalecer o sentimento de

pertencimento dos cidadaos afrodescendentes. Porém, observamos que a redacdo segue o
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modelo imposto pelo exame, contemplando os cinco elementos exigidos: agente, identificado
como o “Poder Executivo”, que “deve aumentar a visibilidade de exposi¢des culturais dos
cidadaos afro-brasileiros” (agdo), “por meio da criagdo de espagos publicos para essas
manifestagdes” (modo/meio), “a fim de erradicar a exclusao social desse grupo” (finalidade),
com detalhamento que inclui a sugestdo de que “as escolas insiram conteudos que ensinem as
crencas e tradigdes dos negros, fortalecendo o sentimento de pertencimento”.

Assim como na primeira redagdo, constatamos uma coexisténcia dialégica dos modelos
de letramento: o cumprimento rigoroso das normas formais e estruturais do exame (modelo
auténomo) convive com a manifestacdo de um discurso socialmente engajado e politizado
(modelo ideolédgico). Clara Luz respeita a macroestrutura dissertativa exigida pelo Enem, mas,
ao mesmo tempo, tenta produzir significado critico e tensionar a padronizag¢do da escrita mesmo
que forma limitada.

Para complementarmos a analise que fizemos, consideramos, também no texto de Clara
Luz, o comentario da banca avaliadora do Inep sobre essa redagao, que refor¢a o dominio formal

e estrutural da participante. De acordo com a avaliacao oficial:

A redagdo revela a existéncia de um projeto de texto bem delimitado, no qual
as informacgdes, os fatos e os argumentos estdo articulados com clareza e
coeréncia ao tema proposto. A introdu¢do delimita o recorte tematico e
apresenta as causas a serem discutidas. O desenvolvimento argumentativo é
consistente e fundamentado em repertorio sociocultural produtivo. A
conclusdo retoma os principais pontos do texto e apresenta solugdes viaveis,
detalhadas e relacionadas ao desenvolvimento, garantindo unidade a
composi¢ao.

No que se refere a estruturagao do texto dissertativo-argumentativo, o tema ¢
abordado de maneira completa e aprofundada nos quatro paragrafos. Na
introducdo, a participante delimita o problema central — a persisténcia da
desvalorizagdo da heranga africana no Brasil — e apresenta duas causas
responsaveis pela permanéncia desse quadro: a inoperancia governamental e
a falha do sistema educacional. Alids, “a inoperancia governamental” (fator
social) e a “falha do sistema educacional” (fator educacional) sdo apresentadas
como partes que compodem o projeto de texto, que sera desenvolvido no
segundo e no terceiro paragrafos. No segundo paragrafo, desenvolve-se o
primeiro argumento, fundamentado pela referéncia ao pensamento de
Raimundo Faoro, que denuncia o desinteresse governamental diante das
demandas sociais, o que dificulta investimentos em espagos culturais
destinados a valorizagdo da cultura afro-brasileira. Ja o terceiro paragrafo
aprofunda a discussdo sobre o papel do sistema educacional, com o respaldo
tedrico de Emile Durkheim, ao destacar que a escola, como agente
socializador, reproduz uma perspectiva eurocéntrica da histéria nacional,
negligenciando a contribuigdo africana. Por fim, o quarto paragrafo apresenta
duas propostas de intervengdo articuladas com as causas discutidas
anteriormente: a criagdo de espacos publicos para exposi¢des culturais e a
inser¢do, no curriculo escolar, de conteidos que valorizem as tradigdes e
crengas afro-brasileiras.
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No que se refere aos aspectos linguisticos, destaca-se o excelente dominio das
convengdes da escrita formal. A estrutura sintatica estd adequada, com
periodos bem construidos, vocabulario variado e pertinente ao contexto
tipologico dissertativo-argumentativo. Quanto aos periodos, estdo bem
distribuidos ao longo dos pardgrafos, que sdo compostos por varios deles. Nao
ha, portanto, a ocorréncia de pardgrafos com apenas um periodo: as
informagdes estdo adequadamente distribuidas. Em relagdo ao vocabulario,
nota-se um repertorio diversificado de palavras e expressoes relacionadas ao
tema do texto, como, por exemplo, “escravizados”, “dominag¢do”, “exclusao
social”, “cidaddos negros”, “contexto escravocrata”. Essas caracteristicas
contribuem para a construgdo da redacdo, a partir da tematica solicitada. Ha
apenas um desvio linguistico: as virgulas inadequadas isolando a conjuncao
“porque” em “Isso ocorre, porque, tal qual”.

Em relagdo a coesdo, o texto apresenta continuidade tematica e faz uso
adequado de mecanismos coesivos, que promovem encadeamento eficiente
entre as ideias e entre as partes do texto. Os recursos de coesdao aparecem no
nivel nominal, com o uso de expressdes sindnimas ou equivalentes (“esse
grupo”, “os cidaddos afrodescendentes”, “patriménio africano”, “tradigdes”,
“crencas”), e também no nivel sequencial, com operadores argumentativos e
conectivos bem empregados (“Diante desse cenario”, “Isso ocorre, porque, ”,
“Sendo assim”, “Além disso”, “Dessa forma”, “Portanto”, “Logo”,
“Ademais”, “A partir dessas agoes”).

Sobre a proposta de intervencdo, o texto finaliza com duas solugdes
articuladas as causas discutidas, respeitando os direitos humanos. Essas
propostas estdo detalhadas, com indicagdo clara do agente executor,
detalhamento, a¢do, modo/ meio e finalidade/efeitos esperados. Além disso,
dialogam diretamente com os problemas desenvolvidos ao longo do texto,
conferindo-lhe sentido de fechamento e completude argumentativa.
Avalia-se, portanto, que a participante contemplou integralmente e com
exceléncia todas as competéncias necessarias a constru¢ao da redacdo,
demonstrando dominio da escrita formal, competéncia argumentativa e
capacidade de propor solugdes para o problema discutido (Brasil, 2024, p. 66-

67).

Seguindo o mesmo parametro avaliativo, a banca avaliadora do Inep descreve como o
texto da estudante foi mensurado de forma qualitativa e quantitativa dentro das cinco
competéncias da grade de corre¢cdo do Enem. De acordo com o parecer, observamos que a
redacdo de Clara Luz evidencia o dominio formal e estrutural da participante e se alinha com o
modelo autdbnomo de letramento, pois privilegia a norma culta, a organizagao classica do texto
dissertativo-argumentativo e a coesdo. O comentario oficial destaca que o projeto de texto estd
bem delimitado, com introdu¢do que apresenta o tema e as causas do problema,
desenvolvimento consistente fundamentado em repertério sociocultural (Faoro e Durkheim) e
conclusdo que articula solugdes detalhadas. No plano linguistico, ¢ destacado o uso apropriado
de periodos bem construidos, vocabulario diversificado e mecanismos coesivos, demonstrando
atencao a microestrutura textual e ao encadeamento 16gico das ideias (Brasil, 2024, p. 66-67).

No entanto, se compararmos com a andlise critica realizada para o primeiro texto,

percebemos paralelos significativos que repetem os efeitos da padronizagdo discursiva do
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Enem. Tal como observamos na redacdo de Augusto Sereno sobre cinema, Clara Luz também
organiza o texto de acordo com os passos prescritos pela cartilha do participante: introducao
com tese e delimitacdo do problema, dois paragrafos de desenvolvimento fundamentados em
repertorio sociocultural legitimado, e conclusdo com proposta de intervencdo detalhada,
contemplando os cinco elementos exigidos pelo exame (agente, ac¢do, modo/meio,
efeito/finalidade e detalhamento). Entendemos que essa estrutura rigida é a que garante a
pontuagdo maxima, porém, podemos afirmar a estudante perde parte do “direito de dizer”, uma
vez que precisa subordinar toda sua voz discursiva as normas e formatos instituidos pelo exame.
Sua tentativa em mostrar um pensamento critico, um posicionamento, uma contestagao frente
a um problema proposto pelo tema, ¢ enquadrada em um modelo padronizado de escrita.

Em nossa leitura, dentro desse modelo de escrita padronizada, identificamos elementos
de letramento ideologico: a estudante articula criticamente as falhas do governo e do sistema
educacional, mobilizando as vozes de Faoro e Durkheim de forma dialdgica (Bakhtin, 2003) e
demonstrando responsabilidade ética no ato de enunciar (Bakhtin, 2017), conforme pontuamos
anteriormente. Compreendemos que os apontamentos feitos sobre a inoperancia estatal e a
perspectiva eurocéntrica da escola, a estudante demonstra sua compreensao critica das relagoes
entre Estado, educacao e desigualdade social, e assumi um posicionamento ativo que tensiona
a padronizagao formal.

Por todos os apontamentos descritos pela banca do Inep em seu parecer, observamos um
texto estruturado rigidamente segundo o modelo do Enem. Porém, percebemos indicios de que
a apropriagdo de discursos académicos, a argumentacdo fundamentada e a proposta de
intervencao articulada mostram que pode ser possivel incorporar um olhar critico e socialmente
situado, mesmo sob restri¢des normativas. Em comparagcdo com o primeiro texto, nota-se que
ambos seguem o mesmo formato prescritivo € mobilizam repertdrio sociocultural legitimado,
mas, enquanto o texto sobre cinema demonstra mais liberdade na interpretacdo do tema, a
redacdo de Clara Luz evidencia a tensdo entre criatividade, posicionamento ideoldgico e
exigéncias normativas, reforcando o argumento de que a padronizacdo do exame limita o
“direito de dizer” dos participantes.

A seguir, temos um quadro-sintese com as categorias observadas nas duas redagdes,
quanto aos aspectos formais, repertorio sociocultural, mecanismos de coesdo, letramento

autonomo, letramento ideoldgico e os efeitos da padronizacao discursiva.

Quadro 5

A tensdo entre normatizacdo e direito de dizer nas redacoes do Enem
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Critérios Redacao 1 (Cinema) Redagdo .2 (Heranga Observagf”)es
Africana) Comparativas
Estrutura classica do
texto dissertativo- Estrutura normativa Ambos seguem o
argumentativo: igualmente organizada: modelo estrutural
introdugdo com tese, dois|| introducdo com recorte prescrito pela
paragrafos de tematico, dois paragrafos Cartilha,
desenvolvimento e de desenvolvimento e ||[demonstrando dominio
conclusdo com proposta || conclusdo com proposta || técnico, mas margem
Aspectos de intervengao que detalhqda que contempla limitadq para inovacao
formais contempla 0s cinco 0s cinco elementos ¢ autoria. Apesar dos
elementos exigidos pelo exigidos pelo Enem. dois textos
exame. Dentro dessa Dentro dessa estrutura, (|apresentarem a mesma
estrutura, texto apresenta || texto apresenta quatro quantidade de
quatro pardgrafos, sendo || pardgrafos, sendo estes ||paragrafos, diferem na
estes distribuidos na distribuidos na seguinte quantidade de
seguinte quantidade de || quantidade de periodos: || periodos em que sdo
periodos: 3-4-4-4 3-4-5-6 respectivamente. divididos.
respectivamente.
O segundo texto
Mobiliza Faoro ¢ amplia o engajamento
Cita Hume, Huizinga, || Durkheim para discutir | social e historico, mas
Dante e a Constitui¢do || desigualdade e exclusdao ambos recorrem a
Repertorio Federal; repertorio cultural; repertorio vozes de autoridade
sociocultural || legitimado e produtivo, pertinente e critico, reconhecidas,
articulado a critica sobre || voltado ao apagamento evidenciando a
0 acesso a cultura. da memoria afro- centralidade da
brasileira. legitimacdo
institucional.
Uso de conectores tipicos Uso de conectores A coesdao em ambos 0s
do modelo Enem (“Em semelhantes (“Diante textos € previsivel e
Mecanismos segundo lugar”, “Por desse cendrio”, “Além | modelar, reforcando a
de coesio fim”, “Contudo”), disso”, “Portanto”), homogeneidade
promovendo progressao e||garantindo encadeamento|| discursiva imposta
linearidade textual. tematico e textual. pelo exame.
Ambos se inscrevem
Cumpre rigorosamente a || no modelo autbnomo
. . . norma culta e segue o de letramento,
Letramento Evidencia dominio d% modelo dissertativo centrado na
A norma culta e adequagao | . . L. N
autonomo . R . ||exigido, com vocabulario || competéncia técnica e
as convencgoes formais. > .. .
técnico e auséncia de na corre¢ao formal,
marcas de subjetividade. || como exigido pela
banca do Inep.
) . .- Questiona a O letramento
Questiona a ineficacia YRR ) -
Letramento Iy . marginalizagao cultural e||ideologico aparece em
. L . das politicas culturais e a ) :
ideologico 0 eurocentrismo ambos, mas tensiona

contradicao entre lei e

educacional, articulando

os limites da
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Redacio 2 (Heranca Observacoes

Critérios Redacio 1 (Cinema) Africana) Comparativas

pratica social, assumindo ||  critica social e ética || padronizagdo. O texto

posicionamento critico. enunciativa. de Clara Luz expressa

maior densidade social
e ideolodgica.

Ambos os textos

Também segue o modelo revelam o
Efeitos da o Segue 0 modelp ‘instit‘ucion.al, mas t‘e‘n‘sio'nament'o er’l’tre o
padronizacdo mstltqcmnal,. reduzmdo a|| evidencia maior esforco || “direito de f:llzer ‘eo
discursiva autoria e a S{ngularldade de autoria ao cogtrole discursivo
do dizer. problematizar imposto pela
desigualdades. normatizagao
avaliativa.

Fonte: Elaboracdo propria a partir de Antunes (2009), Bakhtin (2003, 2017), Marcuschi (2012) e Street (2014).

Diante das analises desses dois textos que escolhemos como exemplos ilustrativos da
padronizacdo discursiva, compreendemos que as redagdes de alto desempenho do Enem,
publicadas como “modelos” na Cartilha do Participante, demonstram um dominio técnico e
formal da escrita exigida pelo exame, mas também possibilidades de tensionamento e
ressignificagdo das normas, mesmo limitada. Isso nos € perceptivel quando o participante
mobiliza sua voz social e se posiciona criticamente diante das contradi¢cdes que atravessam o
tema proposto. Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que o horizonte formativo que se deseja para
a Educacdo Linguistica ultrapassa o dominio de competéncias estruturais € comunicativas e se
aproxima da concepgdo de letramento critico, conforme ¢ defendido por Street (1984, 1993,
2014), para quem o letramento ndo se restringe a um conjunto de habilidades neutras, mas
constitui uma pratica social situada, permeada por valores, ideologias e relagcdes de poder.

A luz do MHD, percebemos que essa dinimica reflete uma contradi¢io propria das
praticas sociais: o sujeito que escreve ¢, ao mesmo tempo, produto e produtor da realidade
ideologica que o atravessa. No contexto do Enem, essa contradi¢do se materializa no conflito
entre expressar-se como sujeito e submeter-se as exigéncias institucionais do modelo de
redacdo. Se o participante seguir o padrdao imposto, corre o risco de tornar-se alienado de sua
propria experiéncia discursiva e social, perdendo a autonomia sobre o proprio dizer. Por outro
lado, romper com esse modelo, se vé ameacado de perder o reconhecimento institucional e,
concretamente, a possibilidade de ingresso no Ensino Superior. Com isso, percebemos que a
perda de autonomia nao ¢ apenas simbdlica, mas real, pois envolve o tensionamento entre o

direito de dizer e o direito de ascender. Trata-se, portanto, de uma contradi¢do dialética, na qual
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estudante, mesmo condicionado, encontra brechas para resistir e significar afirmativamente que
todo ato de linguagem ¢ também um ato politico.

Sintetizando, compreendemos que reconhecer a escrita como espago de significagdo e
resisténcia seria deslocar o foco de uma “simples adequagao normativa”, existente desde 1998,
para a formagdo de sujeitos capazes de ler e intervir criticamente nas praticas discursivas que
os interpelam. No contexto do nosso estudo, entendemos que o letramento critico, portanto,
pode se configurar como horizonte ético e politico da Educagdo Linguistica, pois articula o
dominio das convengdes de género a compreensao das condi¢des de produgao e das ideologias
que regulam o “dizer” em contextos institucionalizados, como o Enem. Ainda assim, a presenga
de vozes dissonantes e de tragcos de autoria nos textos analisados evidencia que, mesmo em
meio a normatizagdo, ha brechas e tensionamentos possiveis, em outras palavras, espagos de
resisténcia que reafirmam a linguagem como campo de disputa e de produgao de sentidos. Essa
constatagdo nos conduz a reflex@o final sobre o papel da linguagem, da escola e da avaliagao
nas lutas simbolicas que atravessam a formacao dos sujeitos e a propria nocao de letramento na

contemporaneidade, questoes que serdao retomadas nas consideragdes finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na educagdo brasileira, o Enem ¢ considerado um fenomeno social que atravessa a
histéria e materializa tensdes entre democratizagao, controle e producao de sentidos sobre o que
¢ ser um “bom escritor”. Desde sua criagdo, em 1998, o exame vem se consolidando como uma
das mais expressivas politicas publicas voltadas para o ingresso no Ensino Superior e para a
avaliacdo da educacao basica. Sua relevancia ultrapassa os limites de uma simples prova, pois
o desempenho na redagao pode redefinir trajetorias, abrir possibilidades de mobilidade social e
impactar diretamente os projetos de vida de milhares de estudantes. Contudo, em nosso estudo,
entendemos que o Enem também se constitui como uma pratica discursiva regulada por
politicas de linguagem que expressam as contradi¢des de um sistema educacional que busca,
simultaneamente, democratizar o acesso e normatizar os modos de dizer. Nesse sentido,
documentos oficiais que o orientam, como o Guia e a Cartilha do Participante emergem como
produgoes discursivas atravessadas por uma complexa rede de interesses politicos, econdmicos
e ideologicos, em que se entrelagam a atuagdo reguladora do Estado, as demandas da escola e
o ideal de sujeito competente que se deseja “formar” e “avaliar”.

Inicialmente, apresentamos, neste trabalho, as nocdes teodricas que sustentam este
estudo, situando o dialogismo como principio ético, estético e politico da linguagem. Partindo
das contribui¢des de Bakhtin (2003; 2016; 2017) e Voldchinov (2021), destacamos que o dizer
ndo € um ato neutro, mas um gesto de posicionamento, pelo qual o sujeito se inscreve no mundo
e interage com multiplas vozes sociais e historicas. Nessa perspectiva, compreendemos a
linguagem como espago de tensdo, na qual se confrontam vozes sociais, ideologicas e historicas,
e que todo enunciado ¢ sempre resposta e antecipagao de outros dizeres.

Além disso, discutimos o conceito de letramento, com base em Kleiman (1995), Soares
(2023) e Street (1984; 2014), ressaltando que a apropriacdo dos letramentos pelos alunos
envolve praticas sociais e discursivas que vao além do dominio da norma linguistica. Por fim,
articulamos essas reflexdes ao contexto educacional brasileiro, evidenciando que, embora a
BNCC (Brasil, 2017) proponha diretrizes para a formagdo de sujeitos criticos e letrados,
persistem desafios relacionados as desigualdades estruturais e a efetivacdo das politicas
publicas no Ensino Médio.

Em seguida, aprofundamos a nossa compreensdo sobre textos e géneros discursivos no
ensino de Lingua Portuguesa, evidenciando a centralidade do texto dissertativo-argumentativo
no contexto do Enem. Compreendemos, assim, que texto ¢ qualquer conjunto coerente de signos

(Bakhtin, 2003), e os gé€neros textuais sdo suas manifestacdes em situagdes comunicativas
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recorrentes, com padrdes sociocomunicativos e objetivos enunciativos proprios, moldados por
contextos historicos, sociais ¢ institucionais (Marcuschi, 2008). Analisamos, nesse momento,
como os géneros atuam como formas de acdo social, articulando forma, funcao e contexto na
producao, fundamentando nos estudos de Antunes (2009), Bakhtin (2003, 2016), Coroa (2017),
Marcuschi (2008, 2012) e Voldchinov (2021).

Quando examinamos todo o processo historico e normativo da redagdo do Enem, nos
atentamos ao fato de que ha uma configuragdo do exame como instrumento de democratizagao
do acesso ao Ensino Superior, porém, sua estrutura normativa ¢ a modelizacdo do género
dissertativo-argumentativo funcionam como mecanismos de regulagdo ¢ homogeneizagdo dos
modos de dizer. A “redagdo do Enem”, em seu formato exigido pelo exame, seguindo critérios
de tipologia, tema, estrutura e avaliacdo, emerge como um espaco em que a criatividade e o
pleno exercicio do “direito de dizer” dos estudantes podem ser restringidos e tornar-se um
exercicio de expressao e de conformidade (Augustini; Borges, 2014; Calabria, 2020; Oliveira,
2016; Val, 2017).

Escolhemos uma metodologia que delineasse o percurso da nossa andlise: articulamos
uma abordagem qualitativa com o materialismo histérico-dialético (Marx, 1982; Netto, 2011)
e a concepcao dialogista de linguagem (Bakhtin, 2003; 2016; Volochinov, 2021). A partir desse
caminho, selecionamos como corpus da pesquisa o Guia ¢ a Cartilha do Participante,
complementados por duas redacdes exemplares que ilustram a padronizagdo discursiva.
Detalhamos os procedimentos de coleta e organizacdo dos dados, bem como a definicdo das
categorias operacionais: a andlise documental, a andlise linguistico-textual e a analise
1deoldgica-social, articuladas de forma que pudéssemos aproximar a teoria € o corpus.

Com o objetivo de compreender de que forma a normatizagdo discursiva presente no
Guia e na Cartilha do Participante contribui para a padronizacao das redagdes e para a perda
do “direito de dizer” dos estudantes, este delineamento metodoldgico conduziu toda a
investigacao analitica. Com isso pudemos observar de que forma tais normas, os modelos de
letramento e os critérios avaliativos se manifestam na pratica do exame e influenciam a
experiéncia dos estudantes na produgdo textual.

Voltamos o olhar analitico para os documentos que orientam o participante do Enem e
para as redagdes exemplares e percebemos o quanto a normatizagao discursiva nao se restringe
ao campo linguistico, mas se estende a constitui¢ao do proprio sujeito que escreve. Observamos
que o Guia e a Cartilha instituem um modelo de escrita pautado em critérios de clareza,

objetividade e neutralidade, que, sob o discurso da competéncia, tendem a legitimar uma nica
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forma de dizer. Esse processo induz a padronizagao dos textos e silencia a pluralidade discursiva
de vozes, experiéncias e saberes que poderiam emergir no ato de escrever.

Identificamos nos documentos e nas redacdes ditas “modelares”, um tensionamento
entre dois projetos de formagdo: de um lado, a I6gica da homogeneizagao discursiva, sustentada
pela necessidade de mensuracdo e comparabilidade dos resultados; de outro, a possibilidade de
um letramento critico (Street, 1984; 1993; 2014), que reconhece a escrita como pratica social e
como espacgo de resisténcia. Com base em nossa percepgao, reafirmamos que o Enem, ao
prescrever o que € como se deve dizer, acaba produzindo efeitos de silenciamento e restringe o
exercicio pleno da autoria e do pensamento critico dos participantes.

A reflex@o que emerge ao final deste percurso transcende o campo da avaliacdo para
tocar as dimensoes ética, politica e cidada da formagao humana. Recentemente, em setembro
de 2025, a ministra do Supremo Tribunal Federal, Carmen Lucia, ao proferir seu voto
condenatorio contra o ex-presidente Jair Bolsonaro, recordou que as mulheres foram silenciadas
por mais de dois mil anos, privadas de voz em espacos de poder e decisdo. Em plena democracia
brasileira, suas palavras ressoam como um chamado a consciéncia sobre o valor da expressao
e da autonomia. Nesse sentido, ressaltamos que esse eco historico e simbolico dialoga
diretamente com o contexto do Enem: até quando estudantes, sujeitos de direitos, historias e
linguagens diversas, continuardo sendo tolhidos por normas que ditam o que podem dizer e
como devem se expressar? E importante lembrarmos que escrever é sempre um gesto de
posicionamento, de resisténcia e de afirmagao da propria presenga no mundo.

Chegamos a compreensdo de que a normatizagdo discursiva que priva o estudante em
seu “direito de dizer” configura-se como um tipo de violéncia simbolica, pois nega a
legitimidade de suas vozes e experiéncias. O silenciamento, seja ele histérico, politico ou
discursivo, é visto como um apagamento do sujeito e de controle de sua palavra. E justamente
por isso que o “direito de dizer” se afirma como um principio ético e formativo para a
constituicdo de sujeitos criticos e autonomos. Defendemos, assim, a necessidade de que os
estudantes sejam reconhecidos como “sujeitos de linguagem”, cujas palavras sdo atravessadas
por experiéncias, memdrias, afetos e lugares sociais que ndo podem ser apagados em nome de
uma suposta neutralidade textual.

Nao pretendemos negar a importancia da escrita normativa ou dos critérios de avaliagao,
mas de problematizar os modos como esses critérios sdo construidos e aplicados. Uma educacdo
comprometida com o letramento critico deve abrir espagos para a multiplicidade de vozes e
valorizar a poténcia do dizer em sua diversidade. Como nos lembra Clarice Lispector, “ndo se

guardam as palavras ou voce as fala, as escreve, ou elas te sufocam”. A luz dessa reflexdo, cabe
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a escola e as politicas publicas garantir que os sujeitos ndo sejam obrigados a guarda-las, mas
possam pronuncia-las em sua diferenca, em sua for¢a e em sua humanidade.

Em nossa pesquisa ressaltamos algumas contribuigdes para o ensino de Lingua
Portuguesa no Ensino Médio. Quando fizemos uma leitura critica dos documentos que
normatizam e padronizam a escrita no contexto da avaliagdo do Enem, nosso estudo amplia o
debate sobre a necessidade de praticas pedagogicas que ultrapassem a reprodugdo de modelos
e promovam a autoria € 0 pensamento critico. A partir da perspectiva do dialogismo e dos
letramentos, compreendemos que ensinar a escrever ¢ formar sujeitos capazes de se posicionar
no mundo e de compreender a dimensdo ética e politica da linguagem. Assim, a principal
contribuicdo deste trabalho reside em recolocar a linguagem no centro da formagdo humana e
cidada, oferecendo subsidios tedrico-metodologicos que possam inspirar praticas docentes mais
dialdgicas, sensiveis as vozes e experiéncias dos estudantes.

Por outro lado, reconhecemos que o nosso estudo apresenta limites. O corpus, composto
pelo Guia e a Cartilha do Participante e apenas duas redagdes exemplares, ndo permite
generalizagdes sobre o conjunto total das praticas avaliativas. Além disso, a auséncia de
observacdes empiricas em sala de aula também restringiu a nossa compreensao sobre como
professores e estudantes vivenciam a padronizacao discursiva no cotidiano escolar. Tais limites,
contudo, apontam-nos caminhos de continuidade: pesquisas futuras podem articular a anélise
documental a investigacao de praticas pedagdgicas, de natureza etnografica ou de intervengao
didatica, buscando compreender de que modo o letramento critico pode ser efetivamente
promovido na escola e tensionar o modelo de escrita imposto pelo exame.

A partir do que expusemos, reforcamos que a nossa pesquisa ndo teve a pretensao de
oferecer respostas conclusivas, mas de langar olhares sobre as complexas relagdes entre
linguagem, poder e formacao no contexto do Enem. O percurso analitico delineado nos permitiu
compreender que a luta pelo “direito de dizer” €, sem duvidas, uma luta pelo direito de existir
na linguagem, melhor dizendo, de afirmar-se como sujeito em meio as forgas que tentam
silenciar ou normalizar as vozes dissonantes. Que esta reflexdo possa, assim, contribuir para
debates sobre os rumos da educagdo brasileira e inspirar praticas pedagogicas que devolvam a

escrita o que ela tem de mais essencial: o gesto de criag@o, de autoria e de liberdade.
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