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RESUMO

Este estudo almeja compreender o ensino de producdo escrita em inglés como lingua
estrangeira, considerando o material didatico usado pelos professores nas escolas da Rede
Municipal de Ensino de Belo Horizonte (RME/BH). Compreender a visdo de ensino dos
professores e os materiais didaticos que eles usam para ensinar essa habilidade pode
contribuir com o ensino de producdo escrita, suprindo a caréncia de trabalhos na area e
evidenciando a importancia do ensino dessa habilidade. Nesse sentido, a investigacdo
desse ensino na RME/BH, se atentando para esse aspecto, é o objetivo principal desta
dissertacdo. Os instrumentos utilizados para alcancar o0 objetivo supracitado séo
guestionario semiaberto e entrevista semiestruturada. Vinte e trés participantes
responderam o questionario, e dois deles responderam a entrevista. Os dados foram
analisados a luz das teorias que abordam tanto o ensino da escrita como 0s Sistemas de
Avaliatividade (Martin e White, 2005) e de Ideacdo (MARTIN e ROSE, 2007) baseados na
Linguistica Sistémico-Funcional. Além disso, os estudos sobre materiais didaticos foram
considerados. A analise dos dados segue o0s objetivos especificos: 1) identificar a visdo de
producdo escrita e seu ensino, 2) verificar o uso das atividades de producdo escrita do
material didatico (MD) advindo do PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico) ou MD de
elaboragéo prépria, 3) identificar os motivos para uso do MD e sua avaliacéo, 4) descrever
as atividades do MD do PNLD e MD de elaboracgéo propria. Os resultados mostram que ndo
h& como precisar as abordagens tedricas usadas por todos os professores, ja que somente
dois participaram das entrevistas e deram mais detalhes das suas praticas de ensino. Além
disso, a maioria dos professores revela que usa ambos materiais didaticos - MD do PNLD e
MD que elaboram - para ensinar producgdo escrita. Na maioria das vezes, usam o material
do PNLD com algumas adaptagbes ao seu contexto de atuacdo. Essas adaptacdes sdo
necessarias porque a maioria avalia as atividades propostas pelo LD como complexas e
extensas para os alunos. Essa apreciagdo negativa impede a aplicacdo direta em suas
aulas. Por outro lado, o material que elaboram possui atividades que tém avaliacdo positiva
porque sdo simples, curtas e adequadas aos alunos que atendem. Para elaborarem
atividades para serem usadas em suas aulas, os docentes usam a internet como principal
fonte, além de outros materiais impressos. Por fim, a pesquisa revela que o MD do PNLD é
um aliado do professor no fazer pedagdgico e que os materiais que ele produz, sem a
merecida visibilidade, mostram sua agéncia no ensino de producdo escrita em inglés.
Espera-se que este estudo ajude compreender o ensino dessa habilidade na RME/BH e dé
visibilidade a agéncia dos professores que atuam nas salas de aula, ja que o ensino dessa
habilidade linguistica acontece por meio dos seus esforcos em elaborar atividades que
atendem seus alunos ou adaptarem as propostas de atividades apresentadas no MD
advindo do PNLD.

Palavras-chave: Ensino de inglés; producéo escrita; RME/BH; Linguistica Sistémico-
Funcional.



Abstract

The aim of this study is to understand the teaching of writing in English as L2 among English
teachers of the public school system in Belo Horizonte (BH) — MG/Brazil, taking into
consideration the material used by them to promote the teaching of writing. Understanding
the teacher’s view of their work as well as the material to teach can contribute to the teaching
of writing, fulfilling the studies in the field, and showing how important is to develop this skKill.
Therefore, the investigation of the teaching of writing in English as L2 in public schools of
BH, taking into consideration the materials, is the major objective of this master’s thesis. A
questionnaire and an interview were the instruments to collect the data. Twenty-tree
participants answered the questionnaires and two out of them answered the interview. The
analysis considered the theories on the teaching of writing and was also based on both the
Appraisal System (MARTIN and WHITE, 2005) and ldeation System (MARTIN & ROSE,
2007), which are based on Systemic-Functional Linguistics. Academic studies on teaching
materials were taken into account as well. The analysis follows the specific objectives: 1) to
identify the view of teaching of writing, 2) to verify If they use either the writing activities from
the English textbook provided by the National Textbook Program (PNLD) or writing activities
created by them, 3) to identify why the teachers use one of the writing activities and how they
evaluate them, 4) to describe both the writing activities from English Textbook and the writing
activities they create. The findings show that it is not possible to know exactly which theory
on the teaching of writing all teachers use because only two took part in the interview and
gave more details of their teaching methods (activities). Besides, the majority of the teachers
use both — English textbook and the teaching material they create — to teach writing.The
teachers often adapt the English textbook according to their realities. This adaptation is
necessary because most of them appreciate negatively the writing activities from textbook
considering them as complex and long for the direct use with their students. On the other
hand, the writing activities they produce are positively appreciated as simple, shorter and
adequate for their students to produce their writing activities, the teachers not only use the
internet as major source, but also printed materials as minor source. Finally, this research
reveals that the textbook is an important teaching tool to the teacher, and the teaching
materials they produce without recognizable visibility show their agency in the teaching of
writing English as L2. It is hoped that this study may help in the understanding of teaching
this skill among the teachers of the public school system of BH and give visibility on the
teacher’s agency. The teaching of writing is possible because they either prepare adequate
teaching materials for their students or adapt the writing activities from the textbook.

Keywords: Teaching of English; teaching of writing; public school system of BH; Systemic-
Functional Linguistics.
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1 - INTRODUCAO

Este trabalho foca no ensino de producdo escrita em inglés pelos
professores da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte (RME/BH),
considerando o material didatico (MD) que esses profissionais usam. Focar no
ensino dessa habilidade nédo significa falta de reconhecimento de que o ensino de
inglés é muito mais amplo e, na pratica, todas as habilidades sdo ensinadas de
forma simultanea. Por exemplo, quando o professor inicia a leitura de um texto e
pronuncia as palavras em inglés, ele propicia aos alunos a oportunidade de treinar a
compreensao oral (listening). O foco daquela atividade pode ser a leitura (reading),
mas os alunos também aprendem o som das palavras e das expressoes lidas.

Se no meio dessa suposta atividade de leitura, o professor escreve
palavras no quadro, ou frases, e pede para os alunos copiarem, ele ensina a escrita
(writing). Ensinar a escrever envolve varios aspectos e niveis de sistematizacao.
Nessa situagcéo, o professor, ao chamar a atencéo para grafias como light, fight e
Knife, pode ensinar a diferenca entre a oralidade e a escrita dessas palavras. Na
lingua inglesa, ha muitas palavras nas quais consoantes sdo grafadas na escrita,
mas ndo sdo pronunciadas. Esse nivel de ensino de escrita € chamado de micro-
habilidade (BROWN; LEE, 2015; SILVA; JORGE, 2007).

Por fim, quando os alunos repetem as palavras ou frases, eles sao
ensinados a falar (speaking). Esse “falar” nao significa produzir sentidos usando a
lingua alvo de forma independente. Significa reproduzir o som baseado na pronuncia
do professor. Apesar da repeticdo * ndo ser a base de ensino nas abordagens
comunicativas, creio que seja importante para alunos que se iniciam na jornada de
aprendizagem da lingua inglesa. Bronw; Lee (2015, p. 132) definem alunos
iniciantes como nivel 0 “incapaz de operar na lingua oral”. > Além da repeticéo,
podem ser trabalhadas nessa suposta atividade, dependendo do nivel da turma,

conversas, dramatiza¢des ou debates envolvendo o texto lido.

! No livro “Approaches and Methods in Language Teaching” (RICHARDS; RODGERS, 15™ 1999), ha um capitulo
dedicado ao método audiolingual no qual a repeticdo é a base para o ensino de linguas. Nesse método, a visdo
de lingua é a estruturalista, ou seja, a lingua é um sistema linearmente organizado desde a fonologia até as
oragoes.

? Level 0 — unable to function in the spoken language (minha tradugdo).
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Essa possivel atividade, com foco na leitura, serve para ilustrar a
complexidade do ensino de inglés em sala de aula. Durante a atividade, de maneira
assistematica, o professor ensina as quatro habilidades (leitura, audicédo, fala e
escrita), mas, sistematicamente, as vezes ou muitas vezes, foca o ensino da leitura.

Similarmente, € o ensino de producdo escrita. Ensinar escrever a é algo
complexo, demanda planejamento e materiais didaticos. No ensino da producao
escrita em inglés, aulas de leitura podem ser consideradas como pré-escrita, mas o
objetivo final do professor é produzir um texto. *> Apds a producdo do texto, pode
haver aulas que discutam o texto produzido e explorem a producgéo oral, mas o foco
do professor, com aquela sequéncia didatica, foi a producédo escrita

Como afirma Miccoli (2011, p. 183) “o ensino deve acompanhar as
mudancas, sendo ofertado em toda a sua plenitude, i.e., um ensino que aborde as
quatro habilidades para tornar o estudante um usuario da lingua que aprende”.
Embora a frase mais comum ouvida por aqueles que estudam a ingua inglesa seja
“Vocé fala inglés?” e ndo “Vocé sabe escrever em inglés?” ou “Vocé |é em inglés”,
ser usuario de uma lingua é ter capacidade de compreender e produzir textos orais e
escritos que circulam na sociedade. Esta meta: tornar o aluno usuério da lingua
inglesa deve “ser o propdésito a nortear as agbées de professores em sala de aula,
unica e exclusivamente” (MICCOLI, 2011, p. 180).

Apesar da integracdo entre as habilidades existir no ensino de inglés
como lingua estrangeira, o recorte de ensino feito por este trabalho investigativo € o
da producéo escrita realizada pelos professores da RME/BH, considerando o MD.
Neste estudo, MD coaduna com a definicdo dada por BrianTomlinson (1998, p. xiii)
“qualquer coisa que é usada para ajudar o aprendiz de lingua a aprender’. * Na
definicdo desse autor, o termo “qualquer coisa” é amplo. Nele, cabem tanto as
atividades de producédo escrita sugeridas pelo livro didatico fornecido pelo Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) quanto os videos, fotocOpias, exposicdo em
slides, aplicativos, websites, imagens e atividades preparadas pelo professor.
Portanto, qualquer recurso material, juntamente com a instrugdo explicita dada ao

aluno pelo professor para que ele produza um texto em inglés, é considerado MD.

* 0 termo texto neste trabalho é usado no mesmo sentido descrito por Halliday; Matthiessen (2014, p. 3), a
saber: “qualquer instancia da lingua oral ou escrita, em qualquer modo, que faz sentido para alguém que
conhega aquela lingua”.

4Anything which is used to help language learners to learn (minha tradugao).
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O ensino de inglés como lingua estrangeira na RME/BH, de acordo com o
art. 6° da Portaria 317/14 da Secretaria de Educacgéo (SMED), que dispbe sobre a
organizacao do ensino fundamental regular, da Secretaria Municipal de Educacéo de
Belo Horizonte, pode ser iniciado a partir do 1° ano do 2° ciclo (4° ano do Ensino
Fundamental). Contudo, pela minha experiéncia como professor municipal de lingua
inglesa, tenho observado que o inicio do ensino da referida lingua acontece,
preferencialmente, a partir do sexto ano, obedecendo o que estad previsto no
paragrafo 5° do art. 26 da lei n°® 9. 394/1996 (Lei de Diretrizes e Base da Educacao
Nacional - LDBEN), que estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional.

Como mostra o quadro abaixo, baseado na Portaria SMED 342/18 da
Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte, que estabelece a relagéo
nominal das escolas municipais e suas respectivas regionais, o ensino de inglés

como lingua estrangeira pode ser ofertado em 179 (cento e setenta e nove) escolas.

Quadro 1 - Escolas Municipais da RME/BH

ESCOLAS MUNICIPAIS DE BELO HORIZONTE

Regional | Barreiro | Centro- | Leste | Nordeste | Noroeste | Norte | Oeste | Pampulha | venda

sul Nova
N° de 29 15 14 27 17 20 14 14 29
Escolas

Fonte: Portaria SMED 342/18

Porém, ndo h& garantia de que o ensino de inglés seja ofertado em todas
as unidades. A oferta depende das séries/ciclos que cada escola possui. Por
exemplo, se a escola oferecer o ensino até o 2° ano do 2° ciclo (5° ano), € bem
provavel que ndo haja a oferta do ensino de inglés, ja que a LDBEN obriga que ela
se inicie no 62 ano do ensino fundamental, ou seja, 3° ano do 2° ciclo.

Na RME/BH, a politica em relacdo ao ensino da lingua inglesa é
pulverizada. De acordo com uma reportagem disponivel no site ° da prefeitura de
Belo Horizonte, ha o programa Improve Your English , que é vinculado & Secretaria

de Relagbes Internacionais e a Subsecretaria de Assuntos e Investimentos

5Informac;&es retiradas da reportagem intitulada “Programa da PBH investe na melhoria do inglés da rede
municipal” de 08/10/2018.

® Esse programa foi substituido pelo “Programa Falando com o Mundo” instituido pelo decreto 17.264, de 24
de jan. 2020. O Falando com o Mundo mantém a politica do Improve your English, mas amplia a politica
municipal para outros idiomas.

19




Estratégicos da Secretaria Municipal do Desenvolvimento Econdmico em parceria
com a Secretaria Municipal de Educacgdo. Esse programa tem varias parcerias com o
foco na formacdo continuada do professor. Por exemplo, convénio com a Cultura
Inglesa — o professor pode frequentar cursos regulares com bolsa — com o Conselho
Britanico, com o Educonle/UFMG ’ e Instituto Cultural Brasil Estados Unidos
(ICBEU). Ha formacdes no exterior por meio do Partners of the America. ® Além
disso, ha uma politica linguistica na rede municipal que é vinculada a Educacéo
Integral e instituida pela Portaria SMED 21/2018, que dispde sobre a criacdo do
Nucleo de Linguas na RME/BH.

Em outubro de 2019, foram iniciadas as atividades do Centro de Linguas,
Linguagens, Inovacao e Criatividade (CLIC), que, entre outras atividades, objetiva
oferecer a comunidade cursos de inglés, espanhol, francés, alemao, italiano,
mandarim, libras e portugués como lingua de acolhimento. No site ° da Prefeitura
Municipal de Belo Horizonte (PBH), h4 as atividades e parceiros do CLIC.
Comparando as atividades relacionadas as linguagens oferecidas pelo CLIC com a
Portaria SMED 21/2018, € possivel inferir que esse centro concretiza a proposta
demonstrada na Portaria 21/2018, que propde a criacdo do Nucleo de Linguas
Estrangeiras, na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, a partir do ano de
2018.

Por fim, ha o projeto denominado Jornada Literaria que tem como publico
alvo alunos do 4° ao 9° anos e da Educacdo de Jovens e Adultos. Esse projeto
incentiva qualquer professor, independentemente da disciplina lecionada, a
producdo de livros literarios, perpassando por todas as fases, do planejamento a
edicéo. Por meio da Jornada Literaria '°, o professor de inglés pode desenvolver em
seus alunos habilidades relacionadas a producao escrita.

De acordo com informacé&o disponivel no site ** da PBH, a rede de ensino
de Belo Horizonte possui muitos professores de inglés e atende cerca de 113 (cento
e treze) mil alunos no ensino fundamental. Por causa desses nUmeros expressivos,
€ importante compreender como esses professores ensinam a producdo escrita em

inglés. Além disso, em um contexto onde “cada vez mais pessoas ao redor do

7Educa<;5o Continuada de Professores de Linguas Estrangeira-Faculdade de Letras/UFMG.

8 Programa de intercdmbio entre professores de inglés da RME/BH e o Estado de Colorado/EUA.
? https://prefeitura.pbh.gov.br/educacao/clic acesso em 29 de dez. 2019.

1% https://prefeitura.pbh.gov.br/educacao/jornada-literaria acesso em 29 de dez.2019.

! https://prefeitura.pbh.gov.br/educacao acesso em: 29 de dez. 2019.
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mundo estéo passando mais e mais tempo na posigdo de escritor’ *? (BRANT, 2009,
p. 54), a compreensdo de como a habilidade de producéo escrita é ensinada € muito
importante.

Brant (2009) relata uma mudanca em relacéo a necessidade de producao
escrita de um bibliotecario em uma universidade. Quando iniciou seu trabalho no
comeco dos anos de 1980, esse trabalhador tinha uma necessidade de uso muito
mais limitado da escrita do que em 2005, época em que “Leonardo escreve com
mais frequéncia, em mais géneros e em mais espacos do que ha 25 anos”.*?

Essa constatacdo de Brant (2009) é devido a uma mudanca na sociedade
em que a habilidade de escrita é cada vez mais relevante, visto que “no final do
século 20, mudanca no trabalho, provocada por computadores e acesso a internet,
criou um aumento no letramento escrito” (BRANT, 2009, p. 57).*

Ser usuéario de uma lingua estrangeira, se expressando por meio da
producao escrita, foi potencializado pelo acesso a computares em casa ou em locais
de trabalho, e, principalmente, pelo acesso a telefones moveis. Mesmo as classes
mais populares da nossa sociedade, onde se encontra uma parcela consideravel
dos alunos da RME/BH, possuem celulares e podem comentar as postagens em
diversas midias usando a lingua inglesa, caso tenham acesso a internet.

Contudo, antes de explicitar o porqué deste trabalho focalizar no ensino
da producéo escrita, demonstro um breve panorama do ensino da lingua inglesa no
Brasil. Esse ensino pode ser analisado por diversas perspectivas. Apresento uma
perspectiva historica (LEFFA, 1999) e uma perspectiva dada por meio de trabalhos
(MICCOLI, 2011; BARCELOS, 2011; ARRUDA, 2014; CONSELHO BRITANICO,
2015) que analisam o ensino da lingua inglesa no Brasil.

Leffa (1999) apresenta um resumo da histéria do ensino do inglés no
Brasil. No Brasil Imperial, o inglés era ensinado juntamente com outras linguas
como: as classicas (latim e grego) e modernas (francés, alemao e italiano). O ensino
das linguas classicas — mortas - e modernas — vivas — era baseado na traducgéo de

textos e andlise gramatical. Na primeira Republica (1889 a 1929), houve uma

2 More and more people around the world are spending more and more time in the posture of a writer (minha
traducdo).

B Leonard writes more often, in more genres, and toward more venues than he did 25 years ago (minha
tradugdo).

" By the end of the twentieth century, change in work — enhanced by computer technology and the Internet —
was creating a surplus of writing literacy (minha tradugao).
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diminuicdo na carga horéaria, ndo era mais ensinado o grego, o italiano tornou-se
facultativo e o aluno devia optar entre aprender alemao ou inglés. Nesse periodo, ja
se constatava que o aluno saia do ensino secundario sem aprender a lingua inglesa,
ja que a frequéncia era livre e havia uma certa expectativa de aprovacao gratuita. A
metodologia de ensino ainda seguia os métodos do Brasil Imperial (LEFFA, 1999).

Na reforma de 1931, o professor Carneiro Le&o introduziu o método direto
no Colégio Pedro Il. Em seu livro “O ensino das linguas vivas” ele explicita as bases
de ensino do método direto. Entre elas, ha a orientagcdo de ensinar o idioma na
lingua alvo, ensinar a gramatica por meio da indugdo, nunca traduzir os sentidos das
palavras por meio da lingua materna e sim por meio de ilustracbes e objetos
concretos no mundo real, ensinar o idioma nesta ordem: ouvir, falar, ler e escrever,
por fim, ler ndo somente as obras classicas, mas jornais, revistas e almanaques
impressos no pais da lingua a ser aprendida (LEFFA, 1999).

Na reforma Capanema, 1942, o método direto ainda era a sugestdo
oficial. Porém, o que se chegou as escolas foi uma versao simplificada do método de
leitura usado nos Estados Unidos (LEFFA, 1999). Contudo, apesar das criticas,
muitos alunos saiam do ensino médio lendo os autores no original. “Visto de uma
perspectiva historica, as décadas de 40 e 50, sob a Reforma Capanema, foram os
anos dourados das linguas estrangeiras no Brasil.” (LEFFA, 1999, p. 12). Depois dos
anos dourados, as leis que se seguiram reduziram ainda mais a oferta de ensino de
linguas estrangeiras. Em 1971, muitas escolas do ensino fundamental ndo as
ofertavam e no ensino médio sé havia uma aula por semana. Muitos alunos saiam
do ensino basico sem estudar nenhuma lingua estrangeira (LEFFA, 1999).

Na nossa histéria recente, temos as leis federal (LDBEN, 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, que desde 2017 *° institui a
oferta da lingua inglesa, de forma obrigatéria, a partir do 6° ano) e municipal
(Portaria SMED 317/14, que dispde sobre a organizacéo para o ensino fundamental
regular), da Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte, que desde 2014
institui a oferta da lingua inglesa a partir do 1° ano do 2° ciclo (4° ano). Além dessa
legislagdo que obriga o ensino de inglés na rede publica, ha varios documentos
oficiais que sugerem como a lingua inglesa deve ser ensinada nos niveis federal

(Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), 1998; Orienta¢des Curriculares do

1 Redagdo dada pela lei n? 13.415, 2017.
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Ensino Médio (OCEM), 2006; Base Nacional Comum Curricular (BNCC), 2017),
estadual (Curriculo Basico Comum (CBC), 2014; Curriculo de Referéncia de Minas
Gerais (CRMG), 2018) e municipal (Proposicbes Curriculares do Ensino
Fundamental (PCEF - Lingua Inglesa, 2009). Espera-se que esses documentos
sejam lidos e compreendidos pelos professores atuantes nas salas das escolas da
RME/BH.

No que diz respeito ao discurso dos professores sobre o ensino de lingua
inglesa na rede publica, ha um estudo realizado pelo Conselho Britanico (2015) com
professores de todas as regides do pais. Nesse estudo, os professores ouvidos
relatam a vulnerabilidade social da maioria de seus alunos, turmas grandes e
heterogéneas, baixos salarios e contratos de trabalho temporario para os servidores
nao efetivos. Alguns, apesar de ndo ter formacéo especifica em lingua inglesa, usam
seus proprios recursos para melhorar as habilidades linguisticas. Ha relatos de
sobrecarga de trabalho, falta de recursos didaticos que atendam suas demandas de
ensino, livros didaticos avancados para o nivel de conhecimento dos seus alunos,
desvalorizac&o do ensino da lingua e nimeros reduzidos de aula, entre outros itens
(CONSELHO BRITANICO, 2015).

Apesar das dificuldades em ensinar a lingua inglesa nas escolas, 0s
motivos que mantém esses profissionais na profissdo sao “estabilidade do cargo
publico, possibilidade de mudar a realidade do aluno e liberdade dentro das salas de
aula” (CONSELHO BRITANICO, 2015, p. 25).

Além dos aspectos negativos apresentados pelo estudo do Conselho
Britanico (2015), estudos sobre crencas (BARCELOS, 2011) afirmam que:

Conforme apontado por Barcelos (2008) em sua revisdo de alguns
estudos sobre crencas de professores defendidos em programas de
pés-graduacdo no Brasil, constatou-se que a maioria dos
participantes desses estudos possui a crenca de que nao é possivel
aprender inglés em escolas publicas e de que o curso de idioma é o
lugar par excelence para se aprender essa lingua.

(BARCELOS, 2011, p. 149).

A crenca de muitos professores de que nao se aprende inglés em escolas
publicas leva a praticas de ensino em que predomina 0 ensino do minimo
(BARCELOS, 2011).
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Para que haja um processo de mudanca dessas crencas e atitudes
profissionais e pedagdgicas, Miccoli (2011) apresenta algumas caracteristicas que
um professor deve possuir. Primeiro, o professor deve ser seguro. Nao ha como
ensinar sem ter seguranca do assunto a ser ensinado ou seguranca em relacéo a
administracdo das diversas situacdes que ocorrem em uma sala de aula. A
inseguranca desacredita o professor perante sua turma. Segundo, 0s professores
devem ser flexiveis, terem um bom humor e serem esperan¢cosos (MICCOLI, 2011).
Com tantas dificuldades que existem no exercicio da profissdo, se o professor nao
tiver essas caracteristicas, € bem provavel que ele desista ou figue demasiadamente
frustrado e sem animo para exercer o papel de transformador social que a sociedade
espera dele. Por fim, “a humildade é a habilidade especial que permite reconhecer
falhas e a necessidade de melhorar sempre” (MICCOLI, 2011, p. 175). Apesar dos
muitos empecilhos que possam aparecer, a formacgéo continuada parece ser 0 meio
pelo qual o professor pode se manter atualizado e proporcionar um ensino de
sucesso na escola em que atua.

Arruda (2014) para responder a pergunta feita por Barcelos (2011, p. 158)
‘Por que ndo temos narrativas de aprendizes bem-sucedidos, narrativas de
professores que fazem a diferenca, de alunos que aprenderam inglés da escola
publica, e finalmente, de escolas publicas que fazem a diferenga?”, propds um
‘levantamento de experiéncias de sucesso na aprendizagem de lingua inglesa, na
escola regular, por meio de narrativas de aprendizes e seus respectivos professores”
(ARRUDA, 2014, p. 372).

Os participantes da pesquisa de Arruda (2014) eram alunos e professores
da RME/BH. Os professores indicaram os alunos que, segundo suas percepcoes,
aprendiam a lingua inglesa na escola e que nunca estudaram em um curso livre de
idiomas. Para ser um professor participante da pesquisa, o professor deveria ser
comprometido com o ensino (ARRUDA, 2014). Uma das bases tedricas usadas
nessa investigagao foi o conceito de motivacdo. Pessoas motivadas no que fazem
se engajam nas atividades, se esforcam para terem éxitos e sdo perseverantes.
Essas caracteristicas foram encontradas em alunos descritos como aprendizes bem-
sucedidos (ARRUDA, 2014). Como mostrou a pesquisa de Arruda (2014), envolver-
se em uma atividade, esforgar-se por ela e perseverar para ter éxito no resultado, €

fundamental para mudar a realidade de ensino nas escolas regulares.
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Com esta dissertagdo, baseada em uma pesquisa com docentes de
lingua inglesa que atuam nas salas de aulas da RME/BH, focalizando o ensino da
producdo escrita e o material didatico utilizado nesse ensino, espero melhorar a
compreensao sobre a frequéncia de ensino dessa habilidade, bem como expandir o
conhecimento sobre a visdo que os professores tém a respeito do ensino de
producgéo escrita e 0s motivos que os levam a utilizar um material em detrimento do
outro. Além disso, a avaliacdo que eles fazem desses materiais € um dos pontos

centrais desta pesquisa. Segundo Silva,

€ possivel analisar, no discurso de [...] professores, as suas proprias
avaliagbes a respeito de livros ou outros materiais didaticos: as
apreciacdes, as manifestagfes de afeto, como 0s expressam e, em
determinados casos, por que e como se posicionam (SILVA, 2015,
p.374)

Nesse sentido, o discurso dos professores é a fonte para entender tanto o
ensino de produgéo escrita quanto as avaliacdes sobre o material usado, bem como
0 motivo para usa-lo.

Este estudo é relevante e pode contribuir para a melhoria da educacao
publica brasileira por varios motivos. Primeiro, é necessario conhecer mais sobre o
contexto de ensino de producéo escrita nas escolas brasileiras. Larsen-Freeman;
Cameron (2008, p.204) afirmam que “contexto inclui o fisico, o social, cognitivo e o
cultural e ndo é separado do sistema”. *®* Nesse sentido, o ensino de producdo
escrita estd inserido em uma cultura escolar e é influenciado pela visdo que o
professor tem de lingua, texto, escrita e aprendizagem. A concepcao que o professor
tem sobre esses conceitos influencia sua préatica de ensino. As abordagens de
escrita apresentadas na literatura de ensino de escrita em lingua estrangeira que
apresentam esses conceitos serdo desenvolvidas no capitulo de Fundamentacéo
Teorica. Aléem disso, o material didatico que o professor usa para realizar as
atividades nas aulas, a selecdo do que ensinar e como ensinar sao fatores que
precisam ser melhor compreendidos no ensino de produgdo escrita em lingua
estrangeira.

Segundo, apesar de haver varios trabalhos académicos relacionados ao

ensino da producdo escrita em inglés como lingua estrangeira (SANTOS, 2011,

'® context includes the physical, social, cognitive, and cultural, and is not separable from the system.
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MURADAS, 2014; BAMBIRRA, 2004) - cito apenas alguns para exemplificar-, em
Belo Horizonte, ha uma caréncia de estudos exclusivos sobre como sdo ensinadas
as atividades de producao escrita pelos professores de inglés das escolas publicas
da RME/BH. Essa caréncia pode ser devida a complexidade desse ensino ou por,
até recentemente, as orientacdes dos documentos oficiais - Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998) - terem focalizado no ensino da compreenséo escrita.

Bambirra (2004), na sua dissertacdo defendida pelo Programa de POs-
Graduacdo em Estudos Linguisticos da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), objetivou avaliar, em duas turmas da 82 série do Ensino Fundamental de
uma escola particular, se a abordagem via géneros textuais, baseada nas estruturas
genéricas dos textos de Hasan (1989), contribuiria para melhorar o ensino da
producao escrita. Nas conclusées, Bambirra (2004) diz a) que os alunos nao tinham,
qguase nunca, oportunidade para produzir textos e quando tinham, as atividades
levavam o aluno a crer que escrever € treinar estruturas gramaticais e lexicais
estudadas, b) depois do tratamento com 0s conceitos tedricos da abordagem via
género, isto €, a explicitacdo das marcas principais do género e sua funcado social,
ela percebeu que houve uma melhora na qualidade dos textos produzidos pelos
alunos.

Santos (2011), na sua dissertacdo defendida pelo Programa de Pés-
Graduacao em Estudos Linguisticos e Literarios em inglés da Universidade Federal
de S&o Paulo (UNIFESP), focaliza seu estudo nas concepcdes de lingua e escrita de
seis alunas em um curso oferecido por ela em uma universidade publica do estado
de Sédo Paulo. Ela fundamenta seu trabalho na perspectiva conceitual de Ferreira
(2005). Tal perspectiva alia a escola australiana de géneros textuais com a
pedagogia baseada na teoria da atividade. No comeco da pesquisa, Santos (2011)
constata que as alunas possuiam uma visao de lingua e escrita tradicional. Ao longo
do curso, inicia uma mudanca nessa visao propiciada pelas reflexdes realizadas em
sala de aula e nos diarios. Por fim, ela conclui que sdo necessarias mudancas nas
crencas sobre ensino e aprendizagem de linguas para que haja melhoria no ensino
da producéo escrita.

Muradas (2013), na sua dissertacdo defendida pelo Programa de POs-
Graduacdo em Estudos Linguisticos — UFMG, investiga, em uma turma numerosa do

Ensino Médio de uma escola particular, como a plataforma do Google Docs pode ser
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usada no ensino colaborativo de escrita em inglés do género biodata. Ela baseou
seus estudos nas teorias de géneros textuais e escrita como processo. Para
concretiza-lo, Muradas (2013) aplicou dois questionarios com os alunos. Um antes
da intervencado, para verificar as percepcdes que eles tinham das atividades de
escrita e outra apos, para verificar se houve mudanca nessa percepgdo. Também,
ela avalia as producdes dos estudantes. Na sua conclusdo, ela constata que a
plataforma € um recurso pedagogico importante para o0 desenvolvimento
colaborativo da escrita em inglés.

A caréncia de trabalhos mencionada anteriormente pode ser confirmada
por meio de pesquisa feita tanto na plataforma do Google Académico quanto nos
bancos de dados das plataformas de consulta de dissertacbes e teses dos
programas de pés-graduacdo'’ na area de estudos de linguagens da UFMG e do
Centro Federal de Educacdo Tecnolégica de Minas Gerais (CEFET-MG) e do
programa de pos-graduacédo em Letras da Pontificia Universidade Catdlica de Minas
Gerais (PUCMINAS). Por esse motivo, este trabalho é exploratéorio e tem o potencial
de contribuir com novos dados sobre essa pratica social.

Por ser exploratorio, € necessaria uma compreensdo mais detalhada
dessa atividade social: ensino de producéo escrita de inglés como lingua estrangeira
na REM/BH. Allwright (2006) descreve trés fases em relagdo ao ensino de lingua
estrangeiras. A primeira focalizava a prescricdo, onde o trabalho do linguista era
prescrever como o professor deveria ensinar. Na segunda, o foco era a descricéo.
No comeco, a descricdo era alinhada a prescri¢do. O intuito era descrever o que o
professor fazia para, entdo, prescrever um modo diferente para ele fazer. Depois, a
descricao foi usada como um sistema de feedback para os professores. Apés terem
suas praticas descritas, eles decidiriam se mudariam ou ndo a forma de ensinar em
sala.

Na terceira fase, trabalhos académicos reconheceram que a aula é
resultado da interacdo de todos os participantes, por isso ndo podia esperar que
apenas um participante, no caso, o professor, mudasse tudo de forma unilateral.
Nesse sentido, ao invés de prescrever/descrever a pratica docente, seria melhor Ihe

ajudar a compreender o seu contexto de trabalho para que ele soubesse como

17 ~ s, ~ . . .
Esses sdo os programas de pds-graduagdo strictu senso presentes na cidade de Belo Horizonte, onde a
pesquisa é realizada. Nesses programas, ha professores da RME/BH que atuam como alunos pesquisadores.
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encontrar as melhores op¢des (ALLWRIGHT, 2006). Nesse sentido, este trabalho é
relevante e necessario porque ajudara a esclarecer a visdo de ensino dos
professores e os materiais didaticos que eles usam para ensinar a producao escrita
em inglés como lingua estrangeira. Com essa compreensao, este estudo podera
contribuir com melhorias no ensino da producéo escrita e conhecer quais materiais
didaticos sédo usados pelos docentes.

Por fim, ha um motivo pessoal. Em uma reunido com professores da
RME/BH, ouvi um dos professores dizer que ndo ha producédo escrita em inglés.
Essa afirmag&o me fez refletir sobre a importancia de ensinar essa habilidade. Como
ex-aluno de escola publica, ndo tenho lembrancas de ter feito nenhuma producéo
escrita em lingua inglesa. Como professor, percebi que eu negligenciava essa
aprendizagem e ndo criava estratégias para ensina-las ao meu aluno. Reproduzia
uma tradicdo de ensino que contribuia para fortalecer a crenga de que ndo se ensina
e nem aprende inglés nas escolas publicas (BARCELOS, 2011).

Apos essas reflexdes, focalizei meu ensino na producao escrita seguindo
as orientac6es das abordagens de ensino que nao separam lingua do uso social e
nem desprezam a importancia dos géneros textuais para o ensino de lingua. Para
ensinar a escrever, tive que aprimorar as estratégias de ensino das outras
habilidades, mas sem me esquecer do foco em contribuir para que meus alunos se
tornassem escritores de textos. Esse foco respeita os limites existentes em relacéo
ao nivel linguistico dos alunos do ensino fundamental, e considera as adversidades
mostradas em diversos trabalhos académicos e pesquisas realizadas em contexto
de ensino publico.

Depois de realizar varias produ¢des com meus alunos, interessei-me em
conhecer a pratica de ensino de producado escrita dos outros profissionais da rede.
Entender a frequéncia e o modo de ensinar a producédo escrita podem contribuir com
compartilhamento de praticas de sucesso que ajudam a reescrever historias de
ensino e aprendizagem da lingua inglesa nas escolas publicas (ARRUDA, 2014).

Apds explicitar as razdes para a realizagdo dessa proposta investigativa,
apresento o objeto de pesquisa e 0s seus objetivos.

Como o foco deste trabalho € compreender o ensino de producéo escrita
e saber qual material didatico é usado para realizar esse ensino, as perguntas que

orientam este trabalho sao:
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1) Para os professores, o que é ensinar producdo escrita em inglés como
LE?:

2) Os professores de lingua inglesa da RME/BH usam as atividades de
producdo escrita sugeridas no livro didatico (LD) fornecido pelo PNLD para
ensinarem essa habilidade ou usam atividades elaboradas em materiais didaticos
gue eles mesmos produzem?;

3) Quais motivos eles alegam para o uso ou 0 ndo uso das atividades de
producao escrita dos LD ou dos materiais didaticos produzidos por eles?;

4) Como os professores avaliam as atividades de producéo escrita?;

5) Como séo as atividades propostas pelos LD ou pelo material didatico

produzido pelo proprio professor?.

Obijetivo geral:
e Investigar o ensino da producdo escrita em inglés como lingua

estrangeira na RME/BH, considerando o uso de materiais didaticos.

Objetivos especificos:

e Identificar a visdo que os professores tém de producdo escrita e seu
ensino em lingua inglesa;

e Verificar se os professores aplicam as atividades de producdo escrita
propostas pelo livro didatico adotado, e/ou se eles usam materiais didaticos
produzidos por eles;

e Elencar os motivos para 0 uso ou ndo uso do LD ou outro material
didatico pelos professores, assim como as avaliacdes que fazem destes;

e Descrever, a partir dos relatos dos docentes, as propostas de
atividades de produgéo escrita nos LD utilizados e/ou materiais didaticos produzidos

pelos professores.

ApoOs contextualizar este estudo, apresentar as justificativas para realiza-
lo e mostrar seus objetivos, os capitulos seguintes discorrem sobre o referencial
tedrico desta pesquisa, a metodologia, a analise dos dados e as consideracdes

finais.
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O referencial tedrico, exposto no capitulo 2, se alinha a concepc¢éo de
linguagem da Linguistica Sistémico-Funcional e aos Sistemas de Avaliatividade e
Ideacdo relacionados a essa concepcdo de linguagem. Além disso, € necessario
apoiar, teoricamente, na literatura sobre abordagens de escrita e em trabalhos
académicos que abordam a avaliagdo e uso de material didatico no contexto escolar.

A metodologia, presente no capitulo 3, usa o procedimento de estudo de
caso, tendo como instrumentos de coleta de dados questionario e entrevista
semiestruturada. Esses dados sdo analisados, no capitulo 4, a luz do referencial
tedrico mencionado. Por fim, sdo apresentadas as considerac6es finais dialogando
com oS resultados encontrados neste trabalho.
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2 - FUNDAMENTACAO TEORICA

Para fundamentar teoricamente este estudo e atingir os objetivos
propostos quanto a visdo de producdo escrita em inglés e seu ensino, a utilizagdo
das atividades de producéo escrita propostas pelo LD fornecido pelo PNLD ou das
atividades produzidas pelos proprios professores, a avaliacdo dessas atividades e o
motivo para usa-las ou ndo usa-las e, consequentemente, as descricdes de tais
atividades por meio dos relatos dos professores da RME/BH, uso os Sistemas de
Ideacdo (MARTIN; ROSE, 2007) e Avaliatividade (MARTIN; WHITE, 2005),
fundamentados na visdo de lingua da Linguistica Sistémico-Funcional (LSF) de
Halliday e Matthiessen (2014) e Halliday e Hasan (1989) e abordagens de ensino de
producéo escrita (BROWN; LEE, 2015; PARKER, 1987; OLIVEIRA, 2015; HYLAND,
2007; MARTIN; ROSE, 2005). Além dessas teorias, estudos sobre material didatico
(SILVA, 2010, 2012, 2013; CHOPPIN, 2004; TEODORO, 2018; REPOLES, 2019) e
sua producao (LEFFA, 2007) subsidiam esta pesquisa.

2.1 Linguagem segundo a LSF

Halliday e Hasan (1989) advogam por uma visdo sociossemiética da
linguagem. Nessa perspectiva, semiologia, nos estudos linguisticos, ndo esta
apenas associado aos estudos dos signos ¥, mas ao estudo dos sistemas de
signos, isto &, “ao estudo do significado de uma maneira geral” '° (HALLIDAY;
HASAN, 1989, p.4). Halliday e Hasan (1989, p. 4) dizem que “linguistica é um tipo de
semiologia. E um aspecto do estudo do significado”. %

Portanto, a linguagem é compreendida como sistema de significados
interligados que é externalizado por meio de algo que se chama signo. Nesse
sentido, o foco dessa visdo linguistica é no significado potencial do sistema

denominado linguagem. A lingua se inter-relaciona com outros modos de construir e

'® para Saussure (1916), signo é a combinacdo do conceito (significado) e da imagem acustica (significante). Por
imagem acustica podemos entender o som, a escrita ou um desenho, ou seja, a materialidade daquela ideia
abstrata.

9 Study of meaning in its most general sense (minha tradugao).

20 Linguistics, then, is a kind of semiotics. It is an aspect of the study of meaning (minha tradugdo).
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transmitir significados (modo de vestir, as cores, 0S sons, 0s gestos, as organizacdes
espaciais, etc), e todos eles constituem a linguagem humana. A visdo de lingua
adotada nesta dissertacdo, sobretudo na analise dos dizeres dos professores, esta
relacionada aos conceitos da LSF. A linguagem humana, que compreende todos 0s
modos de constituir e transmitir significado, constitui a cultura humana (HALLIDAY;
HASAN, 1989).

Em relacdo ao outro termo que compde a perspectiva sociossemidtica da
linguagem, o termo “social”’, Halliday e Hasan (1989, p. 4) afirmam que, além de
social significar sistema de significados ou cultura, social € um termo mais especifico
e indica “estrutura social que é um aspecto do sistema social”. ' Esse termo é
importante porque clarifica a relacdo entre o sistema de significados interligado
(linguagem) e a relacdo que esse sistema tem com o mundo (estrutura do aspecto
social). Essa perspectiva social ndo exclui as outras perspectivas de lingua, mas é a
primeira que € observada para explicar os fenbmenos linguisticos (HALLIDAY;
HASAN, 1989). Na explicacdo para a ado¢ado do termo social, (HALLIDAY; HASAN,
1989) esclarecem que estdo preocupados com questdes educacionais e que a
aquisicdo de conhecimento acontece nas relagdes sociais dentro de uma instituicao
social: a escola.

Essa visdo de lingua recai sobre o estudo de textos que S80 expressos
por meio do codigo verbal. Segundo Halliday e Hasan (1989, p. 10), textos sao
concebidos como algo “feito de significados” % “uma unidade semantica”. 2 Textos
sdo a manifestacao viva da lingua e devem ser concebidos, simultaneamente, como
produto e processo. Produto porque é tangivel, pode ser registrado, estudado,
possui um tipo de construcdo e é o resultado do seu contexto imediato. Processo
porque pertence a uma rede continua de escolhas semanticas. Por ser uma teoria
semidtica-social, o termo “processo” tem sentido de “um evento interativo, uma troca
de significados social [...] todo texto, em qualquer lingua, € significativo porque pode
ser relacionado a interagdo entre os falantes” ** (HALLIDAY; HASAN, 1989, p. 15).

Portanto, os significados sao trocados em forma de textos pelos membros da cultura

*! Social structure as one aspect of the social system (minha traducgdo).
22 . . ~
Made of meanings (minha traducdo).
2 A semantic unit (minha tradugdo).
** An interactive event, a social exchange of meanings [...] every kind of text in every language is meaningful
because it can be related to interaction among speakers (minha tradugdo).
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(HALLIDAY; HASAN, 1989). Além disso, texto e contexto, nessa perspectiva de
linguagem, sé&o inter-relacionados.

Texto e contexto sao vistos como aspectos do mesmo processo porque
“‘ha um texto e ha outro texto que o acompanha: texto que € “com”, nomeado con-
texto” ?° (HALLIDAY; HASAN, 1989, p. 5). Contexto significa “todo o ambiente em
que o texto se desenvolve” 2 (HALLIDAY; HASAN, 1989, p. 5) e ele existe primeiro
que o texto. (HALLIDAY; HASAN, 1989). Esse “todo ambiente” deve ser entendido
de acordo com o termo contexto de situacdo. Esse contexto de situacdo vai além
das palavras ou sentencas que antecedem ou precedem uma parte especifica do
texto que o leitor quer examinar. Para entender melhor esse conceito, Halliday e
Hasan (1989) descrevem o trabalho de Malinowski (1923, 1935).

Malinowski era um antropdlogo que pesquisava nativos das ilhas
Trobriand e interagia com os nativos na lingua deles. Porém, os leitores que iriam ler
0 seu trabalho eram leitores de lingua inglesa. Malinowski percebeu que nem a
traducdo literal nem a livre expressavam a totalidade do sentido que ele presenciou
junto aos nativos ao observar uma expedicdo de pesca. Para que os leitores de
lingua inglesa compreendessem essa expedicdo, ele usou a estratégia de fazer
comentarios da situacdo observada e vivenciada jA que a linguagem verbal, por
meio da traducdo, ndo apreendia toda a riqueza de significados expressos naquele
momento (HALLIDAY; HASAN, 1989).

Depois de ter cunhado o contexto de situacdo, Malinowski percebeu que o
contexto imediato dos textos proferidos pelos pescadores fazia parte e estava
relacionado a um contexto de significados mais amplo. Esse contexto mais amplo é
0 contexto da cultura. Nesse sentido, ambos contextos, cultural e situacional, séo
“necessarios para o entendimento adequado do texto” >’ (HALLIDAY; HASAN, 1989,
p. 7). O conhecimento do contexto de situacdo possibilita a compreensao dos
significados pelos participantes em uma interagédo verbal ou ndo verbal. O sentido
nao esta na palavra, mas é construido pelo contexto de acordo com o contexto de

uso da linguagem.

> There is a text and there is other text that accompanies it: text that is ‘with’, namely the context (minha
tradugdo).

?® The total environment in which a text unfolds (minha tradugao).

7 Necessary for the adequate understanding of the text (minha tradugdo).
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Halliday e Hasan (1989) advogam que, por estarem inter-relacionados, o
texto revela o contexto de situacdo e as escolhas feitas no contexto do situacéo
formam o texto. Para explicar essa inter-relacdo, Haliday e Hasan (1989) cunharam
0os termos: campo, relacdo e modo. “Esses conceitos servem para interpretar o
contexto social do texto, o ambiente em que os significados sdo trocados” #
(HALLIDAY; HASAN, 1989, p. 12).

Resumidamente, esses termos se referem ao que € dito (campo) quem
sao os interlocutores do ato comunicacional (relagéo) e o papel que a lingua exerce
(modo). A explicitacdo consciente desse contexto social é para “interpretar
processos que acontecem inconscientemente a todo o tempo, durante a vida diaria —
em outras palavras, para representar o sistema que esta por tras desses processos”
29 (HALLIDAY; HASAN, 1989, 14). A coleta de dados desta pesquisa pode
exemplificar os conceitos: campo, relagédo e modo.

A coleta foi feita por meio de questionario e entrevista. O campo do
discurso, nesta pesquisa, € o conteudo sobre o que dizem os professores (0 ensino
de producdo escrita, em geral) nos questionarios e entrevistas. As relacdes do
discurso sao concretizadas por mim (pesquisador) que quero e demando
informacdes a eles (professores participantes). Eles me fornecem as informacdes de
forma voluntéria. O voluntariado € inerente, atualmente, nas relacdes entre
pesquisadores e participantes. A relacdo entre pesquisador e participante € marcada
pelo distanciamento. Porém, quando me coloco como professor da RME/BH, esse
distanciamento € amenizado, ja que, respeitada as especificidades contextuais, atuo
nas salas de aula da RME/BH. Por fim, o0 modo é verbal escrito (respostas dos
questionarios) e verbal oral (gravacdo audio-visual via Google meet). Contudo,
depois de transcrever a entrevista, para facilitar a analise, o modo verbal oral
transforma-se em modo verbal escrito.

Campo, relacdo e modo estéo relacionados a outro conceito importante
na LSF de Halliday e Hasan (1989): o conceito de funcdo. Halliday e Hasan (1989, p.
17) afirmam que “funcdo é igual a uso”. * Halliday e Matthiessen (2014) descrevem

trés funcdes inerentes a linguagem humana: ideacional, interpessoal e textual. Cada

% These concepts serve to interpret the social context of a text, the environment in which meanings are being
exchanged (minha tradugéo).
*To interpret, processes that go on unconsciously all the time, in the course of daily life — in other words, to
represent the system that lies behind these processes (minha tradugao).
30 . . ~

We can say that function equals use (minha traducdo).

34



7

uma dessas fungbes é relacionada a um aspecto do contexto de situagdo. A
metafuncéo ideacional é relacionada ao campo, metafuncao interpessoal a relagéo e
a metafuncao textual ao modo.

A metafuncéo ideacional tem a funcdo experiencial. Por meio dela, séo
expressas as experiéncias internas e externas dos participantes do discurso, bem
como as relagdes que esses participantes fazem com o mundo interno e externo. A
metafuncao interpessoal expressa as relacfes entre os participantes. Por exemplo,
paif/filho, governo/aliados, com autoridade/sem autoridade, formal/informal, discurso
assertivo/modulado etc. Por fim, a metafungcdo textual expressa a organizagcéo do
texto, do fluxo de informacgdes ao longo do dizer.

Apesar de ter essa divisdo, Haliday e Hasan (1989, p. 23) explicam que
“toda oracdo, no texto, &€ multifuncional”. 3! Essas metafuncées estdo presentes em
todas as oracdes, simultaneamente, por meio das realizacdes Iéxico-graméaticas, ou
seja, na parte tangivel da lingua. Cada metafuncdo tem um sistema I|éxico-
gramatical proprio. Sendo assim, a analise da linguagem verbal pode ser feita
observando cada oracao por um angulo diferente.

Além de pensar a lingua por meio das metafungfes, outro conceito da
LSF relevante para esta dissertacdo é o de estratificacdo da lingua. Halliday e
Matthiessen (2014, p. 26) dizem que a “lingua é organizada em 4 estratos:
semantico, léxico-gramatico, fonoldgico e fonético”. >

Os estratos semantico e Iéxico-gramatico estdo no plano do contetdo. O
plano do contetido faz uma interface com o ambiente externo ao falante/escritor. A
lingua sempre estd em contato, de alguma forma, com esse ambiente. Nesse
sentido, as experiéncias internas e externas do individuo e suas relacdes
interpessoais sado transformadas em significados (estrato semantico). Os significados
do estrato semantico sdo transformados em palavras e oragdes (palavras aqui
entendidas como o continuo que vai das palavras a gramatica) (HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2014).

Os estratos fonologico e fonético estdo no plano da expressdo. Nesse
plano, o meio ambiente é o proprio corpo do falante. A fonética faz interface com o
elemento biologico (corpo humano) para a fala e audicdo enquanto a fonologia

31 Every sentence in a text is multifunctional (minha tradugao).
2 Language is thus organized into four strata — semantics, lexicogrammar, phonology, and phonetics (minha
tradugdo).
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organiza a fala em estruturas formais e sistemas (HALLIDAY; MATTHIESSEN,
2014). Apesar de Halliday e Matthiessen (2014) terem se baseado na fala para
explicar o plano da expresséo, ele, na escrita, € caracterizado pelo grafologico, que
€ entendido como um continuo entre palavras e oracdes.

A figura 1 sintetiza a Linguistica Sistémico-Funcional. Nela, esta explicito
que a lingua contém os dois planos anteriormente mencionados: 1) plano do
conteudo — semantica do discurso e Iéxico-gramatica; 2) plano da expressao —
expressao oral/escrita. Os contextos de situacdo e cultura ndo séo linguisticos, mas
uma descricdo do contexto social. Ela mostra a complexidade da linguagem
humana e como o contexto imediato do texto (contexto de situag&o) influencia na
producado de significado de qualquer texto. Os significados sdo produzidos tanto por
escritores/falantes quanto leitores/ouvintes. Além disso, por meio da figura, €&
possivel visualizar o contexto mais amplo onde todos os significados de uma
determinada cultura sé&o produzidos. As setas e as figuras planas tracejadas indicam
a inter-relacdo entre um nivel da lingua e outro. Essa inter-relacdo mostra como um
nivel influencia e é influenciado pelo outro.

Para entender essa influencia, € necessario refletir sobre as escolhas que
os participantes do discurso fazem ao usarem a lingua no dia a dia. Por exemplo,
em um simples didlogo € possivel conceber a inter-relagdo de todos os niveis
explicitos na figura 1. O contexto de situacdo de um dialogo é formado pelo campo,
o assunto do dialogo, pelas relacdes, quem participa desse dialogo e, pelo modo, o
papel que a lingua desempenha neste didlogo. O didlogo por ocorrer por meio de
aplicativo ou pessoalmente, falado ou escrito.

O campo, as relacbes e o modo influenciam os significados no nivel
semantico-discursivo da lingua. Os participantes fazem escolhas nos sistemas
presentes no Iéxico-gramatico (sistema de transitividade, sistema de modo oracional,
tema e rema) da lingua para se expressarem (nivel da expressao) oralmente ou por
escrito. As palavras e a gramatica, na LSF, fazem parte de um continuo: o Iéxico-
gramatico. Esse continuo pode ser realizado por meio de sons ou simbolos escritos.
O participante leitor/ouvinte, para interagir com outro participante no discurso, deve
interpretar esses sons ou simbolos escritos.

Esse resumo tedrico apresenta alguns conceitos basicos para

compreender a visdo de lingua sustentada por Halliday e Hasan e outros linguistas
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que desenvolvem teorias linguisticas baseadas nesse conceito de linguagem. Martin
e Rose (2007) descrevem o sistema semantico discursivo da ideacéo, baseado na
metafuncdo ideacional que se relaciona ao campo do discurso. Martin e White
(2005) descrevem o sistema semantico discursivo da avaliatividade, baseado na
metafuncao interpessoal que se refere as relagbes do discurso. Essas duas teorias
sdo base para a analise dos dados deste trabalho e as apresento nas proximas

secoOes.

Figura 1 — Linguagem segundo a LSF de Halliday e Hasan (1989
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2. 2 Sistema da Avaliatividade

O Sistema de Avaliatividade (MARTIN; WHITE, 2005) fundamenta
diversos trabalhos académicos, na area da educacdo, quando o objetivo de
pesquisa é avaliar a recepcdo de materiais didaticos por professores e alunos
(SILVA, 2012; TEODORO, 2018; REPOLES, 2019). Silva (2015, p. 369) afirma que
estudar recepgao “é perceber como os usuarios desses materiais se posicionam
frente a algo que possivelmente eles escolheram ou néo [...] significa investigar
como esses sujeitos avaliam o material”. Neste estudo, o Sistema de Avaliatividade
(MARTIN; WHITE, 2005) € usado para compreender a avaliagdo que os professores
da RME/BH fazem das atividades de producdo escrita sugeridas pelo material
didatico de lingua inglesa fornecido pelo PNLD e do material didatico com as
atividades de producédo escrita que eles mesmos produzem. Quando avalia, 0
professor expressa seus motivos para o uso de um material em detrimento do outro.
Nesse sentido, esse sistema contribui para revelar os motivos alegados pelos
professores.

No livro “The language of evaluation: appraisal in English”, baseado na
Gramética Sistémico-Funcional (GSF) de Halliday e Matthiessen (2014), Martin;
White (2005, p.1) dizem que:

O livro é sobre interpessoal na linguagem, sobre presencga subjetiva
de escritores/falantes em textos quando eles adotam opinides tanto
em relacdo ao material que eles apresentam como as pessoas com
quem eles se comunicam. E sobre como escritores/falantes aprovam
e desaprovam, expressam entusiasmo e 6dio, aplaudem e criticam.*®
(MARTIN; WHITE, 2005, p. 1).

Em relacdo ao termo interpessoal, os autores fazem mencdo a
metafuncdo interpessoal desenvolvida na Gramatica Sistémico-Funcional
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014). Essa metafuncdo est4 associada as relagbes
sociais concretizadas no uso da lingua. Nessas relacdes, 0s participantes

expressam suas afeicdes, opinides e valores sobre pessoas e coisas. Esses

33 This book is concerned with the interpersonal in language, with the subjective presence of
writers/speakers in texts as they adopt stances towards both the material they present and those with
whom they communicate. It is concerned with how writers/speakers approve and disapprove, enthuse
and abhor, applaud and criticize.
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participantes julgam os seres conscientes, demonstram afeto ou desafeto pelas
pessoas ou coisas e avaliam objetos e fendmenos naturais. Com o Sistema de
Avaliatividade, que estd no nivel semantico discursivo da lingua, os autores
pretendem estender os significados produzidos pela metafuncédo interpessoal
(MARTIN; WHITE, 2005, p. 6).

O Sistema de Avaliatividade € composto por trés subsistemas: atitude,
engajamento e gradacéo. Os trés, de forma integrada, constituem uma ferramenta
ou referencial para mostrar como a avaliacao € expressa na lingua/ou no discurso. O
subsistema atitude, que se divide em afeto, julgamento e apreciacdo e pode ser
positiva ou negativa, implicita ou explicita, envolve trés regibes semanticas:
emocoes, ética e estética (MARTIN; WHITE, 2005). Sendo que, cada uma dessas
regides tem um foco de analise. Quando a atencdo do analista se atém aos
“participantes conscientes, incluindo pessoas, coletividades humanas e instituicoes”
3 (MARTIN; WHITE, 2005, p. 59), o termo usado é afeto. Afeto é o centro do
subsistema atitude, e a fonte para as andlises dessa regido semantica sdo as
emoc0des dos participantes.

Para exemplificar uma realizacdo Iéxico-gramatical do afeto e das outras
regibes semanticas, uso trecho do trabalho da Teodoro (2018) que analisa, no
discurso de professores de inglés da Rede Publica de Ouro Preto — MG (professores
das redes municipal e estadual), a avaliacdo que os mesmos fazem do livro didatico

de inglés fornecido pelo PNLD.

P7: O do oitavo ano, eu ndo leciono nessa turma. N&o posso falar
muito, mas eu acho desesperador. Eu ndo quero pegar turma de
oitavo ano pelo fato de ter uma aula por semana. E um absurdo o
gue é feito com o ensino de lingua inglesa no estado por isso. Chega
no nono ano continua... Fica angustiante. Porque vocé tem muitos
textos®... Vocé tem, no nosso caso, a realidade de Ouro Preto, vocé
vai trabalhar... Muitas vezes aquele aluno que vocé tem que trabalhar
a perspectiva dele de fazer uma prova de um instituto federal de
lingua estrangeira. O menino ndo consegue. Ele ndo assimila.
Vocé néo consegue trabalhar muitas estratégias de leitura. Vocé tem
que trabalhar tradugcdo muitas vezes pra ele comecar a ter uma
nocao daquilo que é. E ele ndo consegue (TEODORO, 2018, p. 66).

** Conscious participants, including persons, human collectives and institutions (minha tradugao).
35 ~ . . ~ . . N .~ .
Teodoro (2018) nado destacou com negrito, nessa citagao, as atitudes relacionadas a apreciagao e julgamento.
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A citacdo anterior é de uma professora descrevendo o livro didatico (P7
indica professora 7) e, em sua dissertagcédo, Teodoro (2018) a usou para exemplificar,
somente, a atitude da professora referente ao afeto. Porém, além do afeto, vou usa-
la para exemplificar outras realizacbes do Sistema de Avaliatividade. Em um
pequeno trecho do discurso, quando analisado a luz do Sistema de Avaliatividade,
além do afeto, podem ser revelados julgamentos e apreciacbes, que estao
associados, respectivamente, a ética e a estética.

Ao falar “eu acho desesperador’ e “fica angustiante” a P7 demonstra
sentimentos negativos (afeto negativo) em relacdo ao ato de trabalhar com o
material didatico fornecido pelo PNLD. Ela fica desesperada e angustiada porque
“vocé tem muitos textos”. A expressao “tem muitos textos” se refere a apreciacéo de
composicado do livro didatico. Quando o objetivo € avaliar “coisas, concretas ou
abstratas, materiais ou simbdlicas” *® (MARTIN; WHITE, 2005, p. 59), o termo usado
€ “apreciacdo”. Pelo entendimento da professora, por ter muitos textos, o livro é
complexo e dificil para se trabalhar com alunos de baixa proficiéncia. Nessa parte do
discurso da P7, ela julga a capacidade de aprendizagem de lingua inglesa do aluno.
Ao avaliar “o comportamento do participante consciente” *” (MARTIN; WHITE, 2005,
p. 59), o termo usado é “julgamento”. Ao relatar “o menino ndo consegue” e “ele nao
assimila”, a professora faz um julgamento negativo da capacidade de aprendizagem
do aluno.

Como demonstrado, o Sistema de Avaliatividade, por estar no nivel
semantico discursivo da lingua, ou seja, no estrato da criacdo e interpretacdo de
sentidos, se realiza no nivel léxico-gramatical por meio de varios recursos
linguisticos. Nos paragrafos seguintes, detalho afeto, julgamento e apreciacao
apresentando as possiveis realizacdes |éxico-gramaticais. Contudo, por ser um
sistema semantico-discursivo, suas realizacfes léxico-gramaticais sdo dependentes
do contexto em que as rela¢des sociais acontecem.

“Afeto tem como foco o registro dos sentimentos positivos e negativos:
Estamos felizes ou tristes, confiantes ou preocupados, interessados ou entediados?”
% (MARTIN; WHITE, 2005, pg. 42). Sempre ha um participante consciente

3 Things, whether concreto or abstract, material or semiotics (minha traducdo).

*’ The behaviour of these conscious participant (minha tradugao).

% Affect is concerned with registering positive and negative feelings: do we feel happy or sad, confident or
anxious, interested or bored? (minha tradugdo).
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experienciando uma emocdo e um fendmeno que causa essa emocdo. No nivel
|éxico-gramatico, o afeto pode se manifestar de varias maneiras. O quadro seguinte

apresenta algumas possibilidades.

Quadro 2 - Possiveis realizacfes Iéxico-gramaticais do afeto

AFETO COMO EXEMPLO REALIZACAO
Caracteristica o professor desiludido com o sistema | Epiteto
de ensino.
o homem estava com raiva/ era | Atributo
bom/amoroso
0 homem correu Circunstancia de modo
ansiosamente/desesperadamente
Processo ¥ eu gosto de suprir os alunos com | Mental (emotivo,

varios modelos antes de partir para a | cognitivo, perceptivo)
producéo escrita / € necesséario refletir
sobre o0 assunto/quero fazer uma
faculdade/ougca o listening com

atencao
ele chorou ao ver a situacéo/ela ria de | Comportamental
tudo.

Comentério tristemente, ele saiu da | Adjunto modal

reunido/infelizmente, havera outra
crise do governo Bolsonaro.

Fonte: Martin; White (2005, p. 46) e dados desta pesquisa (2021)

Além dessas possibilidades de realizacdo léxico-gramatical, o afeto pode
ser materializado no discurso por meio da metafora gramatical. Martin; White (2005,
p. 150) dizem que metafora gramatical “envolve uma categoria (uma caracteristica
ou um processo) sendo apresentado como se fosse outra categoria (uma
entidade/coisa)”. *° Para exemplificar esse conceito, Martin; White (2005, p. 46)
menciona ‘realizagbes nominalizadas tanto de caracteristicas (alegria, tristeza)
guanto de processos (pesar — significando tristeza, soluco — no sentido de chorar até
solucar). Para entender melhor esse conceito, a palavra beijo serve como exemplo.

Segundo Halliday e Hasan (1989, p. 19) “um beijo [...], embora seja codificado

** Na Gramatica Sistémico-Funcional (GSF) (HALLIDAY, MATTHIESSEN, 2014), o termo verbo é substituido por
processo. Os processos sao categorizados em seis grupos: material, mental, relacional, verbal, comportamental
e existencial. Como Martin; White desenvolvem sua teoria baseada na GSF, eles usam termos alinhados com
essa visdao gramatical.

*® Grammatical metaphors in that they involve one category (a quality or a process) being presented as if it
were another category (a thing/entity) (minha tradugdo).
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gramaticalmente como um nome, € normalmente o nome de uma acdo, ndo é o
nome de um objeto”. **

Martin; White (2005, p. 49) dizem que afeto “agrupa as emocdes em trés
categorias: in/felicidade, in/seguranca e in/satisfagdo”. > A primeira categoria esta
relacionada aos sentimentos como tristeza, odio, felicidade e amor. A segunda esta
relacionada com o bem-estar social do participante. Sentimentos de ansiedade,
medo e confianca estdo presentes nessa categoria. Por fim, no terceiro grupo, os
sentimentos estdo associados a alcance de resultados. Sentimentos de frustracédo e
realizacOes fazem partes desse grupo (MARTIN; WHITE, 2005).

O participante consciente pode sentir in/felicidade ou projeta-lo em um
objeto/situacédo ou outro participante. Por exemplo, a oragcédo “eu me sinto horrivel
hoje” revela como o participante se sente. A oragdo “eu amo aquela atividade”
demonstra que o participante projetou 0 seu sentimento em uma coisa. Ao
considerar in/seguranca, os sentimentos sdo “‘em relagdo ao nosso ambiente,
incluindo as pessoas que o compartilha conosco” ** (MARTIN; WHITE, 2005, p. 49).
Se o participante diz “estou confiante com a situagdo” mostra que o ambiente
externo ndo o amedronta. No caso da in/satisfacdo, se o participante expressar “fui
muito elogiado pela minha conquista”, ele demonstra um sentimento de satisfagao.
Os exemplos ilustram as categorias, mas a interpretacdo dessas categorias
semanticas-discursivas € dependente do contexto.

O quadro abaixo sintetiza os trés grupos mencionados.

Quadro 3 — Categorizacao das emocdes

CATEGORIA SENTIMENTOS REALIZACAO LEXICO-
GRAMATICAL
In/Felicidade Relacionados ao coracéo Sinto horrivel
Relacionados ao bem-estar
In/Seguranca social Estou seguro
. ~ Relacionados a alcance de | Fui muito elogiado pela
In/Satisfacao : :
metas minha conquista

Fonte: Martin; White, 2005

*L A Kiss [...] although it is coded grammatically as a noun, it is normally the name of an action, not the name of
an object (minha tradugao).

42Groups emotions into three major sets having to do with un/happiness, in/security and dis/satisfaction
(minha tradugao).

*In relation to our environs, including of couse the people sharing them with us (minha tradugao).

42




Por fim, “atitudes envolvem gradacdes dos significados, que tém um
potencial de serem intensificados e comparados” ** (MARTIN; WHITE, 2005, p. 44).
Apesar desse aspecto do subsistema atitude ser desenvolvido junto ao subsistema
gradacdo, é importante menciona-lo para que o Sistema de Avaliatividade seja
concebido como varios conceitos interligados. Exemplos de gradacdo sdo: muito
triste, bastante complexo, um tipo de atividade e extraordinariamente competente.

Além dessas realizacdes, as gradacdes podem ser feitas por meio de escolhas
lexicais, em forma de escala. Por exemplo, ndo gosto, odeio, detesto (MARTIN;
WHITE, 2005).

Depois de detalhar afeto, a préxima regido semantica a ser apresentada é
a relacionada a ética. O termo usado no subsistema atitude € julgamento.
“Julgamento lida com atitudes em relacdo ao comportamento que admiramos ou
criticamos, louvamos ou condenamos” *° (MARTIN; WHITE, 2005, p. 42). Para
ilustrar as realizacdes de julgamento que aparecem no discurso em pesquisas na

area da educacéao, apresento um trecho do trabalho de Repolés (2019).

Eu ndo acho que é exatamente relacionado ao material didatico, nao.
Acho que a maior dificuldade é que eles ndo querem mesmo®, é...
ndo vai me levar a lugar algum [...]. E, acho também, pela area de
risco, né, pela vida que eles ja tém, entdo, eu tenho todas essas
dificuldades. (REPOLES, 2019, p. 78)

O trabalho de Repolés (2019) é sobre a apropriacdo do material didatico
por professores e alunos de escolas publicas de Ensino de Minas Gerais. No trecho
acima, a professora participante critica a postura de alguns alunos em relacdo a
aprendizagem de inglés como lingua estrangeira. Ela faz uma avaliagdo negativa do
comportamento de alguns alunos. Quando o foco de analise da avaliagédo € “o
comportamento dos participantes conscientes” ** (MARTIN; WHITE, 2005, p. 59),
usamos as categorias de analise do julgamento.

O julgamento é dividido em dois grupos: estima social e sancao social.

Estima social esta relacionado a rede de formacao social construida no dia a dia do

* Attitudes involve gradable meanings, which have the potential to be intensified and compared (minha
traducdo).

> Judgement deals with attitudes towards behaviour, which we admire or criticise, praise or condemn (minha
tradugdo).

*® N3o ha negrito na tese de Repolés (2019).

* The behaviour of these concious participants (minha traducdo).
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participante consciente. Esta rede € constituida na convivéncia familiar, entre
amigos, nas relagdes informais dentro das instituicbes e “tende a ser vigiada na
cultura oral, por meio de conversas, piadas e histérias de varios tipos” *® (MARTIN;
WHITE, 2005, p. 52). Por outro lado, sangao social ‘¢ mais frequentemente
apresentado na escrita por meio de regulamentacbes a respeito de como se
comportar de acordo com normas estabelecidas pelo Estado e Igreja. [...] sao
observancias relacionadas a deveres civicos e religiosos.” *° (MARTIN; WHITE,
2005, p. 52). Aléem dessa classificacao, ha uma subdivisdo nos dois grupos.

Essa subdivisdo sera apresentada no quadro a seguir.

Quadro 3 — Subdivisdes da estima social e san¢éo social

ESTIMA SOCIAL REALIZACOES LEXICO-GRAMATICAIS

Positivo (admiracao) Negativo (critica)
Normalidade (quéo especial | sortudo, normal, natural, | sem sorte, estranho,
alguém é) familiar obscuro, imprevisivel
Capacidade (quao capaz | vigoroso, maduro, poderoso, | fraco, leve, imaturo,
alguém é) esperto estlpido, sem estudo
Tenacidade (quéo | bravo, confiavel, incansavel, | timido, impaciente,
perseverante alguém ¢€) flexivel inconsequente, ndo confiavel
SANCAO SOCIAL REALIZACOES LEXICO-GRAMATICAIS

Positivo (louvor) Negativo (condenacéo)
Veracidade (quéo verdadeiro, honesto, | mentiroso, desonesto,
verdadeiro alguém ¢é) cuidadoso, independente manipulativo, enganoso
Propriedade (quéo ético bom, ético, respeitoso, | cruel, imoral, corrupto,
alguém é) generoso injusto

Fonte: Martin; White (2005, p. 53)

Martin; White (2005, p. 52) alertam que uma lista de palavras “ndo deve
ser tratada como um dicionario de valor de julgamento que possa ser
mecanicamente usada na analise do texto”. *° Esse alerta é importante porque as
categorias estdo no nivel da semantica do discurso. Nesse sentido, a interpretacéo
deve considerar a lingua em uso. Se alguém usar a frase “ele € muito generoso” de
uma forma irbnica, a palavra “generoso” nao se referira a um julgamento positivo, ja

gue o seu sentido € o0 oposto, ou seja, uma pessoa sovina.

* Tends to be policed in the oral culture, through chat, gossip, jokes and stories of various kind (minha
traducdo).

*¥|s more often codified in writing, as edicts, decrees, rules, regulations and laws about how to behave as
surveilled by church and state (minha tradugao).

*% Should not be treated as a dictionary of the value of judgement which can be mechanically applied in a text
analysis (minha tradugao).
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Além dessas realizacdes Iéxico-gramaticais, Martin; White (2005, p. 54)
dizem, seguindo o sistema de modalizagdo de Halliday (2004), que “normalidade é
para usualidade, capacidade € para habilidade, tenacidade € para inclinagéo,
veracidade para probabilidade e propriedade para obrigacdo”. >* Apesar de um dos
objetivos deste trabalho ser analisar a avaliacdo dos professores de inglés da
RME/BH a respeito das atividades de producéo escrita dos materiais didaticos que
eles usam, uso os conceitos de julgamento no trabalho, no que couber. O foco ndo é
avaliar pessoas, mas uma coisa (atividades de producdo escrita em inglés como
lingua estrangeira). Contudo, alguns conceitos chaves sobre julgamento da teoria do
Sistema de Avaliatividade sdo necessarios para subsidiar este trabalho. A seguir
detalho os conceitos sobre apreciacao.

“Apreciacao envolve avaliacdes de fenbmenos naturais e semioticos, em
concordancia com os meios/modos em que eles sdo valorizados ou ndo em um
determinado campo” (MARTIN; WHITE, 2005, p. 43). Esses fendmenos se referem a
elementos materiais ou abstratos. Ao que se refere ao interesse deste trabalho, os
conceitos associados a apreciacdo sao usados para compreender como 0S
professores da RME/BH avaliam as atividades de producéo escrita e, ao avaliar, 0s
professores, provavelmente, relatam os motivos por usarem uma atividade em
detrimento de outra. Contudo, antes de detalhar os critérios de andlise pertinentes a
regido semantica da estética, dominio da aprecia¢do, demonstro como apreciacao
aparece nos discursos em pesquisas ha area da educacdo. O primeiro exemplo é

retirado de Repolés (2019) e o segundo de Teodoro (2018).

Eu acho que ele ainda tem, assim, é mais voltado sabe, pra
gramatica, e os textos, quando tem os textos, igual, sdo textos
mais extensos que é... os meninos... é fora da realidade
deles, totalmente... (Professora Gloria, E. 02). (REPOLES,
2009, p. 138).

P9: Eu vejo que é um livro bom, né! Porque ele € bem
contextualizado. Traz assuntos atuais, né! E assunto até
que... E... Despertam um... Assim... Bem interesse dos
meninos porque ta bem dentro da atualidade, né! S&o
assuntos bem atuais (Apreciacdo) (TEODORO, 2018, p. 66).

> Normality is to usuality, as capacity is to ability, as tenacity is to inclination, as veracity is to probability, as
propriety is to obligation (minha tradugdo).
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Nos dois excertos, ha apreciacdo de livros didaticos fornecidos pelo
PNLD. No primeiro, a apreciacdo é negativa. Nas perspectivas de ensinos
comunicativo e funcionalista que enfatizam o uso da lingua no processo de ensino e
aprendizagem, materiais didaticos que privilegiam atividades que visam a estudar a
estrutura linguistica do idioma de uma forma descontextualizada, ou seja, focando
apenas em regras |léxico-gramaticas tém uma valoracao negativa. Além disso, textos
extensos sdo dificeis de ensinar quando os alunos possuem baixa proficiéncia
linguistica. Textos menores podem ser considerados menos densos
linguisticamente.

Por outro lado, no segundo excerto, a apreciacdo é positiva. Livros, em
gue a tematica é familiar aos alunos, sao considerados bons para usar em sala de
aula. Por meio desses exemplos, pode se afirmar que o mesmo objeto de
apreciacdo, no caso, livros didaticos fornecidos pelo PNLD, dependendo do aspecto
que chama a atencao do usuario, pode ter uma apreciacdo negativa ou positiva.

ApoOs essa ilustracdo, detalho as categorias de analise da apreciacao e
apresento as possiveis realizacbes léxico-gramaticais dessa regido semantica.
Essas categorias séo divididas em trés: reagdo, composi¢éo e valoragao.

Reacdo é subdividida em impacto e qualidade e est4 associada ao modo
como as coisas ou fendbmenos prendem a nossa atencdo ou nos agradam.
Composicdo em proporcao e complexidade e esta relacionada a harmoniosidade e
se 0 objeto analisado é simples ou complexo. Por fim, valoracdo diz respeito a
inovacao, a autenticidade e o valor das coisas para quem aprecia (MARTIN; WHITE,
2005, p. 56). O esquema abaixo sintetiza as categorias da apreciacao.

Esquema 1 — Regido semantica da Apreciacao
Impacto
Reacéo <
Qualidade
/| Complexidade |
Apreciacao Composicao \
Equilibrio

Valoracdo

Fonte: Martin; White, 2005.
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O quadro 4 demonstra as possiveis realizacdes léxico-gramaticais da

apreciacao.

Quadro 4 — Possiveis realizagbes léxico-gramaticais da Apreciacao

REACAO

REALIZACOES LEXICO-GRAMATICAIS

Positivo

Negativo

Impacto (isto me atraiu?)

cativante, interessante,
fascinante, notavel

chato, previsivel, entediante,
sem graca

Qualidade (eu gostei disto?)

espléndido, encantador,

feio, grotesco, repulsivo,

lindo, atraente desagradavel
COMPOSICAO REALIZACOES LEXICO-GRAMATICAIS
Positivo Negativo
Proporc¢éo (isto € | harmonioso,  proporcional, | irregular, imperfeito,
harmonioso?) simétrico, consistente assimétrico, desorganizado
Complexidade (isto é dificil | claro, detalhado, preciso, | complicado, extravagante,
de entender?) simples complexo, confuso
VALORACAO REALIZACOES LEXICO-GRAMATICAIS
Positivo Negativo
(isto é valoroso?) Gnico, auténtico, efetivo, | insignificante, comum, falso,
criativo normal

Fonte: Martin; White, 2005, p. 56

Além dessas possiveis realizacdes Iéxico-gramaticais por meio dos
adjetivos, Martin; White (2005, p. 57) dizem que:

Podemos pensar em reagdo, composi¢cao e valoragdo em
relacdo a processos mentais, como olhamos as coisas.
Reacédo é relacionada a afeto (emocao — “isto me atrai”, desejo
— “eu quero isto”); composicao esta relacionada a percepcéo
(nossa visdo da organizacdo); e valoracao esta relacionada a
percepcdo (nossa opinido apos refletir) (MARTIN; WHITE,
2005, p. 57).

Processos mentais € uma das seis classificacdes dos verbos feita pela

GSF de Halliday e Matthiesse (2014). Os autores classificam os elementos da

oracdo em Experienciador e Fendmeno. O Experienciador € o participante que

percebe, sente, deseja e pensa sobre o mundo. O fendbmeno € o que é percebido,
sentido, desejado e pensado pelo Experienciador (HALLIDAY; MATTHIESSEN,

2014).

perceptivas, cognitivas e desiderativas.

Nesse sentido, as oracdes mentais sdo classificadas em emotivas,
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Para que ndo haja confusdo entre afeto e reacdo (apreciacdo) é
importante ter em mente a origem da emocgéo (afeto) e o que causa a emocao
(reacdo). Por exemplo, na oragao “eu amo o livro” a origem do sentido amor € uma
pessoa, portanto, essa oracdo € categorizada como afeto. Por outro lado,
“consideramos essa colegao adoravel” é classificada como reagao porque a colecéo
causa no falante uma reacéo positiva.

Como apresentado, o subsistema atitude pode ser positivo, negativo e
graduavel. Além disso, ao analisar o discurso, o analista deve considerar a fonte de
andlise (participante consciente — afeto), e o0 objetivo de andlise (reacao,
composicdo e valoracdo das coisas — apreciagdo e comportamento dos
participantes conscientes — julgamento). Apesar de ser possivel listar as possiveis
realizacbes Iéxico-gramaticais desse subsistema, as listas ndo devem ser
entendidas como um recurso para aplicagdo automatica, mas como possiveis
referéncias. A interpretacdo dos dados deve levar em consideragéo o contexto.

O quadro a seguir sintetiza o subsistema atitude.

Quadro 5 — Sintese do Subsistema Atitude

In/felicidade
In/seguranca

Afeto
In/satisfagéo

Normalidade
Capacidade
Tenacidade
Julgamento Veracidade

Estima Social

Subsistema Atitude

Sancéo Social Propriedade

Impacto
Qualidade
Complexidade
Balanceamento

Reacao

Apreciagao

Composicao

Valoracao

Fonte: Martin; White, 2005.

Apoés detalhar o subsistema atitude, nos paragrafos seguintes, discorro
sobre o subsistema engajamento.
O subsistema engajamento, situado no nivel semantico-discursivo da

linguagem, fornece recursos para analisar se um falante/escritor “se apresenta a
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favor, contra, indeciso ou neutro em relacdo a posicionamentos de outros
falantes/escritores” *> (MARTIN; WHITE, 2005, p. 93). Além disso, ao falar ou
escrever algo, quem fala ou escreve “antecipa as respostas de ouvintes/leitores
atuais, potenciais ou imaginarios” >* (MARTIN; WHITE, 2005, p. 92).

Para que esse conceito seja usado, é necessario ampliar o conceito de
dialogo. Nao se pode pensar no didlogo como apenas uma interacdo verbal entre
duas pessoas fisicas, de forma presencial, mas como qualquer tipo de comunicagao
verbal, seja ela oral ou escrita (MARTIN; WHITE, 2005). Textos académicos, cujos
objetivos sdo analisar o discurso, sdo bons exemplos para compreender esse
conceito. Por exemplo, este trabalho dialoga com varios discursos. Nele, ha vozes
de tedricos, pesquisadores e professores. Todas essas vozes se entrelacam para
formar a dissertacdo. Sempre que ha uma citacao curta, longa ou uma paréafrase, ha
um dialogo entre esta dissertacdo e as diversas obras que ja existem antes dela ser
escrita.

Teodoro (2018, p. 75), ao entrevistar professoras para conhecer as
avaliacdes que as mesmas fazem sobre os livros didaticos de inglés fornecidos pelo
PNLD, apresenta a seguinte declaracdo “P10: Ndo. Sinceramente nao foi. Ndo foi.
(escolha certa).” Essa oragao, descontextualizada, ndo apresenta nenhum sentido e,
aparentemente, ndo dialoga com nenhum outro interlocutor. Contudo, se a
analisarmos no contexto da dissertacdo de Teodoro (2018), a palavra “nao” refuta a
escolha de alguém. Esse alguém nao esta explicito nesse pequeno excerto, mas ele
€ um participante real do mundo social e é refutado pela P10.

Essa afirmacdo € possivel de ser feita porque a heterogeneidade
discursiva constitui a linguagem humana (BRANDAO, 2004). A nocdo de
heterogeneidade é atribuida a Bakhtin (Voloshinov, 1929). Brandao (2004, p. 62) diz

gue essa nocao

postula uma concepc¢éo do ser humano em que o outro desempenha
um papel fundamental; para ele, o ser humano é inconcebivel fora
das relacdes que o ligam ao outro [...] a dialogizacdo do discurso tem
uma dupla orientagdo: uma voltada para os “outros discursos” como
processos constitutivos do discurso, outra voltada para a interlocucéo
— o destinatario” (BRANDAO, 2004, p.62-64)

> They present themselves as standing with, as standing against, as undecided, or neutral with respect to these
speakers and their values positions (minha tradugdo).
>To anticipate the responses of actual, potential or imagined readers/listeners (minha tradugdo).
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Essa heterogeneidade discursiva, na teoria do subsistema engajamento
desenvolvida por Martin; White (2005), é denominada de heteroglossia. Nessa
perspectiva de linguagem, “toda comunicagdo verbal, ao falar ou escrever, é
dialégica em que ao falar ou escrever é sempre relevar a influéncia de, referenciar a,
ou discutir, de alguma maneira, o que foi antes dito/escrito” (MARTIN; WHITE, 2005,
p. 92).

A perspectiva dialégica contrapde a Saussure (1916, p. 22) que afirma
que a “fala é [..] um ato individual de vontade e inteligéncia”. A perspectiva
dialdgica ndo considera a funcdo primaria da linguagem como individual,
autoexpressiva e psicolégica (MARTIN; WHITE, 2005), mas como um fenémeno
social de interacéo verbal (BRANDAO, 2004). Esse ndo reconhecimento da funcéo
individual e autoexpressiva da linguagem advém do reconhecimento de que “toda
comunicacao verbal tem uma referéncia anterior a outras vozes e a outros pontos de
vista alternativos” ** (MARTIN; WHITE, 2005, p. 99).

Apesar de todo e qualquer discurso ter uma multiplicidade de vozes que o
antecede, Bakhtin categoriza os textos entre monogléssicos e hetorogléssicos. Texto
monogldssico ndo reconhece, ndo apresenta realizacdes |éxico-gramaticais
referenciando outras vozes enquanto textos heterogléssicos reconhecem e
apresentam realizacdes léxico-gramaticais referenciando outras vozes. A tabela

abaixo apresenta algumas realizacées.

Quadro 6 — Possiveis realizacdes léxico-gramaticais de monoglossia e heteroglossia

MONOGLOSSIA HETEROGLOSSIA

Os bancos sao avarentos. Ha argumentos gue dizem que os bancos
sdo avarentos.

Na minha opinido, os bancos sao avarentos.

Todos sabem que os bancos sao avarentos

Os bancos nao tém sido avarentos.

Fonte: Martin; White (2005, p. 100)

Tradicionalmente, textos monoglossicos sao classificados como fatuais e
objetivos porque eles apresentam informagdes como certas e imutaveis (MARTIN;
WHITE, 2005). Brandao (2004, p. 165) diz que “o0 mondlogo € completo e surdo a

resposta do outro, ndo o espera e ndo reconhece nele for¢ca decisiva [...] O

>* All verbal communication occurs against a heteroglossic backdrop of other voice and alternative viewpoints
(minha tradugao).
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monologo pretende ser a ultima palavra®. Ao afirmar que “os bancos sdo avarentos”,
o falante/escritor ndo reconhece, Iéxico-gramaticalmente, outras vozes que podem
se engajar no discurso. Por outro lado, expressbées como “ha argumentos que
dizem”, “na minha opiniao”, “todos sabem que” e “n&o”, reconhecem a existéncia de
vozes preexistentes aquele texto.

O subsistema engajamento demonstra as realizagdes léxico-gramaticais
que podem expandir o didlogo ou contrai-lo. A expansdo do didlogo acontece
quando o texto permite, convida, invoca e possibilita outras vozes e posicOes
alternativas. Por outro lado, a contracdo dialdgica restringe, suplanta, opde, nega e
rejeita outras vozes e posicoes alternativas (MARTIN; WHITE, 2005).

Nas citacbes abaixo, apresento exemplos de expansdo dialégica
provenientes de trabalhos recentes sobre materiais didaticos fornecidos pelo PNLD

que usam esse arcabouco tedrico.

P5: Eu acho que ele deveria tratar mais temas que tivessem a ver
com a nossa realidade (Expansdo dialégica/ Acolhimento/
Probabilidade) (TEODORO, 2018, p. 72).

Professora Julia: Quando séo textos menores, quando, quando sao
exercicios mais praticos, mais simples, eu acho *° que eles
acompanham melhor (REPOLES, 2019, 85).

Esses exemplos sdo da categoria entretenimento. Entretenimento ocorre
quando “explicitamente, a voz autoral apresenta seu posicionamento como um entre
as possiveis posicdes, baseado na sua prépria subjetividade” *® (MARTIN; WHITE,
2005, p. 98).

Como € visto nos exemplos, tanto a participante da dissertacdo de
Teodoro (2018) quanto da tese de Repolés (2019) expressam suas avaliacdes por
meio da expressdo “eu acho”. Ao usar a primeira pessoa do singular, as
participantes reconhecem que suas opinides e avaliacdes sao baseadas em suas
subjetividades e, portanto, ha o reconhecimento de que outros professores podem
ter avaliacbes e opinides diferentes. Esse reconhecimento do outro permite a
expansdo dialdégica porque possibilita que posicOes alternativas se engajam no

campo discursivo.

> N3o esta grifado na tese de Repolés (2019).
> By explicitly presenting the proposition as grounded in its own contingent, individual subjectivity, the
authorial voice represents the proposition as but one of a range of possible positions.
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Em relacdo a contracdo dialdgica, a categoria relevante para este trabalho
€ a de contraargumentacdo. Em relagdo a contraargumentacéo, Martin; White (2005)
a definem como “realizacdes Iéxico-gramaticais que apresentam a proposicao atual,
porém, em seguida, recoloca ou suplanta essa proposicdo por uma inesperada”. >’
(MARTIN; WHITE, 2005, p. 120). No exemplo, “h& dificuldades, mas ensino
producao escrita”. A expressao “ensino produgéo escrita” € oposto a expectativa do
ouvinte ja que, por causa da dificuldade, o mais esperado seria ndo ensinar
producao escrita.

O exemplo acima ajuda a assimilar esse conceito. Porém, na perspectiva
dialdgica, a interpretacdo do ouvinte/leitor deve ser considerada. No exemplo da
oracao “apesar das dificuldades, ensino produgao escrita”, se o ouvinte/leitor estiver
alinhado ao discurso de que, independentemente das dificuldades encontradas pelo
professor, ele deve ensinar a producao escrita, esse ouvinte/leitor tende a pensar
que apesar das dificuldades, é natural o professor ensinar essa habilidade.

O guadro abaixo apresenta possiveis realizacdes Iéxico-gramaticais das

categorias do subsistema engajamento mencionadas.

Quadro 7 — Possiveis realiza¢gdes léxico-gramaticais do entretenimento e contra-

argumentacao
Categoria Realizacdo Exemplos
Verbos que indicam possibilidade | Poder, dever
Adjuntos modais Talvez, provavelmente,
definitivamente
Atributos modais E possivel que, é provavel que
Circunstancias No meu ponto de vista
Certos verbos mentais/proje¢cfes | Eu suspeito que, eu acredito,
Expanséo dialogica: atributivas eu penso, estou convencido
categoria que, eu duvido
entretenimento Postulagdes  baseadas  na | Parece que, aparentemente, a
aparéncia/evidéncia pesquisa sugere
Alguns tipos de perguntas | Carla esta tendo uma recaida?
retdricas ou expositivas
Contracao dialégica: | Conjuncdes concessivas e | Embora, apesar de, mas
categoria contra- | adversativas
argumentacao Conectivos Contudo, porém, entretanto
Surpreendentemente,  ainda,
Advérbios apenas

Fonte: Martin; White, 2005

>’ Formulations which represent the current proposition as replacing or supplanting, and thereby ‘countering’,
a proposition which would have been expected in its place.
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O subsistema engajamento apresenta outras categorias de analise além
das mencionadas. Entretanto, sédo as duas apresentadas que interessam para este
trabalho. Por fim, esse subsistema intenta revelar como os falantes/escritores, ao
apreciarem algo, se alinham a certas proposi¢coes/opinides ou se distanciam delas,
possibilitando posicdes alternativas ou limitando-as ou excluindo-as. Por estar
diretamente interessado na relagdo entre os falantes, ele est4 associado no campo
tedrico da LSF a metafuncéo das relagdes.

Além do subsistema engajamento, ha o subsistema gradacdo que
contribui para construir os sentidos produzidos pelo sistema de Avaliatividade. Esse
subsistema € relatado a seguir.

O subsistema gradacéo esta relacionado ao modo como os sentidos das
atitudes (afeto, julgamento e apreciacdo) sdo graduados. (MARTIN; WHITE, 2005).
Por exemplo, na oracdo “o livro € muito interessante”, o advérbio muito intensifica a
apreciagéo positiva do livro. Nesta outra oragao, “eu tenho uma certa vontade de
aprender sobre novas abordagens de ensino”, a expressdo uma certa suaviza a
vontade/desejo de aprendizagem. Essa expressdo indica que o interesse do
falante/escritor ndo é pleno. Ele ndo tem um total comprometimento com esse
interesse.

Além da relacdo com o subsistema atitude, o subsistema gradacao se

relaciona com o subsistema engajamento. A sentenca “poucos linguistas concordam

com essa tese” pode sugerir uma baixa filiacdo do falante/escritor com a tese

mencionada. Ao contrario de “a maioria dos presentes acredita nessa situagao” pode

sugerir um alto comprometimento do falante com a situacao.

O subsistema gradacéo esta subdividido em duas categorias semantico-
discursivas. Os termos “forca” e “foco” sdo usados para homear essas categorias.
Forca é subdividida em intensificacdo e quantificacdo enquanto foco € subdividido
em aumento e diminuigao.

Os quadros 8, 9, 10 seguintes demonstram, respectivamente, possiveis
realizagbes léxico-gramaticais da gradacdo por meio da forca (intensificacdo), forca

(quantificacéo) e foco (aumento/diminuicao).
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Quadro 8 — Possiveis realiza¢cdes léxico-gramaticais da Forc¢a (Intensifica¢ao)

Realizacbes Exemplos
Forca (intensificagéo) Advérbios que  alteram | Levemente inteligente
caracteristicas, = processos | Extremamente bobo
(verbos), expressbes de | Isto nos limita muito
modalidade ou outro | E muito provavel que
advérbio Fale mais baixo

Graus de adjetivo

Repeticao

Figuras de linguagem

O mais bonito
Ele é mais alto do que eu

Esta quente, quente, quente
Este foi o discurso mais
odioso, irresponsavel e
pavoroso do presidente

Os precos estdo nas alturas
Ele come como um cavalo

Fonte: Martin; Rose (2005)

Quadro 9 — Possiveis realiza¢des léxico-gramaticais da Forca (quantificacdo)

Realizacdes Exemplos
Forca (quantificacéo) Quantidade (pronomes | Muitas atividades
indefinidos) Poucas péaginas

Extensdo de tempo e espaco

(adjetivos, pronomes
indefinidos, locucdes
prepositivas)

Figura de linguagem

Muitas dificuldades

Préxima semana
Perto da escola
Um tempo distante

Uma montanha de
atividades para corrigir

Fonte: Martin; Rose (2005)

Quadro 10 - Possiveis realizacfes Iéxico-gramaticais do Foco (aumento/diminuicao)

Realizacdes Exemplos
Foco (aumento) Adjetivos Real, verdadeiro, genuino
Foco (diminuicéo) Expressoes, adjetivos, | Um tipo de, bonzinho, mais

sufixos diminutivos

OU Menos, meio

Fonte: Martin; Rose (2005)

Os quadros anteriores ndo esgotam as possibilidades de realizacdes

léxico-gramaticais do subsistema gradacdo. As categorizacbes servem para

visualizar possibilidades, ndo para apresentar uma lista de palavras fixa. Gradagéo

esta no semantico-discurso da lingua. Nesse sentido, o sentido das realizacfes
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lexicais é sensivel ao contexto em que se concretiza a expressao verbal escrito ou
verbal oral do usuario da lingua.

Apresento, a seguir, o Sistema de Ideacdo segundo os autores Martin e
Rose (2007).

2.3 Sistema de Ideacéao

Sistema de ldeacdo esta no nivel seméantico-discursivo da linguagem e
refere-se a “como nossa experiéncia é construida no discurso” >® (MARTIN; ROSE,
2007, p. 73). Esse sistema é associado a metafuncédo ideacional da LSF. Essa
metafuncdo esta relacionada ao campo, ou seja, ao assunto que é falado ou escrito.
No campo, o0s participantes executam acbes e relacbes em determinadas
circunstancias. O campo esta relacionado as experiéncias externas e internas dos
participantes e as relacdes que eles fazem entre os eventos concretos e abstratos
dos quais participam (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014).

Martin e Rose (2007, p. 74) afirmam que “o modelo da experiéncia
humana no coracéo do significado ideacional, em todas as linguas, € de processos
(verbos) envolvendo pessoas, coisas, lugares e qualidades”. No quadro abaixo, ha

um exemplo de uma oragao de acordo com essa perspectiva de linguagem.

Quadro 11 - Modelo de oracdo segundo Martin e Rose (2007)

A reuniao entre 0s | para discutir a | aconteceu rapidamente na sala dos
professores escolha das professores.
atividades de
producéo
escrita
Coisa qualidade qualificador evento gualidade circunstancia

Elaborado pelo pesquisador (2021)

A familiaridade com os termos do Sistema de ldeacdo é essencial para
entender a proposta dos autores em relacdo ao modo como a experiéncia é
construida no discurso. Os autores afirmam que a analise de uma oragéo nao deve
se limitar apenas a sua estrutura, ou seja, analisando-a como um conjunto de
palavras, mas deve ser analisada por uma perspectiva semantico-discursiva. Essa

perspectiva evidencia que “a oragao constréi uma atividade que envolve pessoas e

58 . . . . . ~
How our experience is construed in discourse (minha tradugao).
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coisas” > (MARTIN; ROSE, 2007, p. 74). No exemplo do quadro 11, o processo
acontecer remete a existéncia de uma atividade: a reunido.

Antes de detalhar a proposta do Sistema de Ideacdo, é importante
conhecer a terminologia usada para processos e participantes cunhada pela GSF de

Halliday e Matthiessen (2014). Essa terminologia € apresentada no quadro a seguir.

Quadro 12 - Terminologia dos processos e participantes na GSF

O governo simplificou a tabela de impostos.
Ator processo material Meta
Dentro da barriga 0 bebé percebe 0 mundo exterior.
Circunstancia experienciador | processo Fenbmeno
mental
Vocé esta satisfeito com sua carreira?
Atributo
Portador processo relacional
Dunga pede desculpas a torcida.
Dizente processo verbiagem Receptor
verbal
Neymar danca em evento beneficente.
Comportante processo comportamental Circunstancia
Houve uma alta de 70,7% nas vendas de notebooks.
processo existencial Existente

Fonte: Fuzer; Cabral (2014)

Como visto no quadro acima, 0s processos sao divididos em seis grupos:
material, mental, relacional, verbal, comportamental e existencial. Para cada
processo ha termos para seus respectivos participantes. Foi a partir dessa
classificagdo de Halliday que Martin e Rose (2007) elaboraram o Sistema de
Ideacdo para analisar as experiéncias dos participantes no discurso.

Os quadros 11 e 12 néo pretendem esgotar os termos usados pelos
autores. O objetivo dos quadros é demonstrar uma perspectiva diferente de analise
e nomenclatura que difere da gramatica tradicional.

Depois de apresentar a relacdo entre o Sistema de Ideacgdo e a Gramatica
Sistémico-Funcional detalho a proposta de Martin e Rose (2007) para analisar a

experiéncia no discurso.

*° The clause construes an activity involving people and things (minha tradugao).
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Martin e Rose (2007) elencam trés relagcdes que nos ajudam a delimitar o
campo do discurso: a) relagbes taxondmicas (relagdes entre os itens lexicais de um
texto), b) relacdes nucleares (configuracdo dos elementos dentro de cada oracao), c)
sequéncias de atividades (sequéncias de processos a processos em seérie de
oracdes). Elementos, no Sistema de ldeagdo, Sd0 pessoas, coisas, processos
(verbos) caracteristicas e lugares.

Em relacdo as relacbes taxondbmicas, ha dois tipos principais. A
classificadora que é a relacao entre classes e membros (hipénimo/hiperénimo) e a
composicional que € a relacdo entre partes e todo (meronimo/helénimo) (MARTIN;
ROSE, 2007). Relagbes classificadoras acontecem quando incluimos pessoas e
coisas dentro de um grupo maior. Por exemplo, amor, odio, raiva sdo sentimentos.
Entdo, amor, 6dio e raiva sdo hipdnimos porque sdo membros de uma classe maior
o hiperdnimo sentimento, ao passo que rela¢cdes composicionais acontecem quando
dividimos um todo em varias partes. Por exemplo, orelha, nariz, boca e olhos sao
merénimos da face que é o todo, ou seja, 0 helénimo.

Outras relacbes lexicais taxondmicas sdo repeticdo, sinonimia e
contrastes. Repeticdo significa que o mesmo léxico €, as vezes, repetido por meio
de diferentes formas gramaticais (casar, casado, casamento). Sinonimia sao léxicos
diferentes que compartilham significados semelhantes (careca, calvo). Contrastes
sdo antdbnimos (novo, velho), converse (professor, aluno) e série. A série € um
contraste que tem uma escala (quente, morno, frio, gelado) ou ciclo (segunda, terca,
quarta etc) (MARTIN; ROSE, 2007).

Repolés (2019, p. 95) sintetiza bem as relagbes lexicais taxondmicas
“construidas em um campo de experiéncia do meio escolar.”

a) Repeti¢cdes: aluno, alunos, aluna, alunas;

b) Sinbnimos: alunos, estudantes, discentes, aprendizes,
educandos;

c) Contraste: 1) oposicbes (antdbnimos e papéis inversos)
referentes a letra b — mestre, professor, docente, educador,
formador, mentor, orientador;

2) séries (escalas e ciclos) — excelente, muito bom, bom,
médio, fraco; ano letivo, semestre, bimestre, quinzena,
semana, dia, hora/aula;

d) Classe: 1) classe — avaliagdo; 2) co-classe — diagnostica,

formativa, classificatoria;
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e) Parte: 1) parte inteira — Unit 1; 2) co-parte — warming up,
reading, vocabulary study, text comprehension, listening,
speaking, grammar, writing, review. (REPOLES, 2019, p. 95). %

As relagdes lexicais taxondmicas séo recursos de analise para identificar
as visoes dos professores em relacdo ao ensino de producédo escrita em inglés como
lingua estrangeira porque a pratica docente esta dentro de uma tradicdo de ensino
mais ampla e as suas a¢des de ensino sdo partes de um todo pedagogico.

A outra relacdo € denominada de relagbes nucleares. Essa relacdo tem
como base a premissa: “o padrao essencial da experiéncia € que pessoas e coisas
participam em um processo” °* (MARTIN; ROSE, 2007, p. 91).

Partindo dessa premissa, 0 processo € 0 centro nas relacdes que
constroem a experiéncia. H4 participantes envolvidos com o processo que sao
centrais, marginais e periféricos. O participante principal € o Medium. Agente e
Beneficiario sdo classificados como marginais e circunstancias ficam em posicdes
consideradas periféricas nas relacées nucleares (MARTIN; ROSE, 2007).

O quadro seguinte exemplifica as relagdes nucleares dentro de uma
oracao.

Quadro 13 — Rela¢bes nucleares dentro da oragao

O estudante realizou todos os exercicios durante a semana.

Agente processo médium circunstancia

Elaborado pelo pesquisador (2021)

Nesse exemplo, a informacéo principal é todos 0s exercicios porque 0 0S

estudantes podem ser deixados fora da oracdo quando ela € escrita na voz passiva:

todos os exercicios foram realizados. Analisando essa oracdo de acordo com 0S

termos de Martin e Rose (2007), temos:
O estudante -> agente (margem)
Realizou -> processo (centro)
Todos os exercicios -> Medium (nucleo)
Durante a semana -> circunstancia de tempo (periferia)
O quadro 14 a seguir apresenta uma oracdo em que o Beneficiario é

presente.

©Em Rapolés (2019), ndo ha palavras sublinhadas nem letras em negrito no exemplo dado.
*! The essential experiential pattern is that people and things participate in a process (minha tradugao)
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Quadro 14 — Relacbes nucleares dentro da oragao

O livro didético fornece atividades prontas a professora de
inglés.
Agente processo médium beneficiario

Fonte: elaborado pelo pesquisador (2021)

Nesse exemplo, o participante beneficiado envolvido

professora de inglés. Nesse sentido, temos a seguinte analise:

O livro didatico -> agente (margem)

Fornece -> processo (centro)

Atividades prontas — Medium (nucleo)

A professora de inglés — beneficiario

COm 0O processo € a

O quadro seguinte apresenta os 6 (seis) tipos de Ranges propostos por
Martin e Rose (2007).

Quadro 15 — Tipos de Ranges

Todas as minhas | me invejavam.
amigas
. ~ | medium Range entit rocesso

Nucleo da oracao ~ang y 2

: O aluno e popular.

junto com o

Medium . .
medium processo Range quality
A professora teve um novo livro.
medium processo Range possession

Centro da oracéo | Eu vou tomar banho.

junto  com o]

processo medium range: process
Ele e um estudante.
medium processo Range: class
Ele tem um desejo.
medium processo Range: part

Fonte: baseado em Martin; Rose (2007)

Como observado no quadro, os Ranges entity, quality e prossession ficam
na mesmo posicdo do Medium. Essa posicdo indica que esses Ranges estao
diretamente envolvidos com 0s processos na constru¢éo da experiéncia. Eles fazem
parte da informacédo essencial da oracdo. Em relacdo aos Ranges process, class
and part, eles estdo no centro junto com o processo. Martin e Rose (2007) explicam

gue o nome (substantivo) que acompanha o0 Range process € a propria atividade.
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Por fim, Martin e Rose (2007) classificam as circunstancias como interior
— (inner) e exterior (outer). Essa classificacdo € de acordo com o grau de
envolvimento da circunstancia com o processo. As circunstancias exteriores (lugar,
tempo e causa) sdo mais periféricas porque ndo podem ser expressas como

participantes. Por exemplo: ele trabalha em uma escola municipal. A circunstancia

de lugar em uma escola n&o pode ser expressa como participante.

Por outro lado, as circunstancias internas (papel, meio e assunto) podem
Ser expressas como um participante, por isso sdo menos periféricas. Por exemplo:

ele conversa sobre a atividade de producdo escrita. A circunstancia de assunto

sobre a atividade de producgéo escrita pode ser expressa como um participante ele

disse atividade de producdo escrita.

As relacbes nucleares apresentadas anteriormente juntamente com as
relacbes taxondmicas contribuem para mapear a experiéncia dos participantes no
discurso. Como essas relacdes estdo na semantica do discurso, suas realizacbes
|éxico-gramaticais sdo diversas dentro de um campo de discurso. O uso desses
recursos depende dos objetivos de analise do analista.

Apés detalhar as relagcdes taxonbmicas e nucleares, nos proximos
paragrafos, detalho a ultima relacdo do Sistema de Ideacdo denominada de
sequéncia de atividades.

A palavra “atividades” no termo sequéncia de atividades se refere aos
processos que exprimem as experiéncias construidas pelos participantes em um
determinado campo discursivo. Martin e Rose (2007, p.106), ao explicarem a analise
de um texto para demonstrar como essa categoria semantico-discursiva se
materializa no mundo fisico, dizem que “as atividades correr, escalar, nadar sao
implicitamente construidas como componentes de cagar’. ©

Como o processo € o0 centro nas relagdes nucleares, por meio dele,
podem ser verificados “os papéis das pessoas e das coisas em uma sequéncia de
atividades” ®® (MARTIN; ROSE, 2007, p. 103). As coisas e pessoas podem ser o
Medium, o Beneficiario, o Agente, o Range e ter relagdes taxondmicas de classe e

parte dentro do campo.

®2 The activities run, climb, swim are implicitly construed as components of hunting (minha tradugao).
® The roles of people and things in activity sequences (minha tradugdo).
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Martin e Rose (2007, p. 101) dizem que “um campo da experiéncia
humana é composto por sequéncias de atividades recorrentes.” ®* Essa sequéncia
de atividades pode ser prevista dentro de um campo. Repolés (2019, p. 97) afirma
que “os géneros textuais/discursivos podem ajudar a prever tais atividades em cada
campo do discurso”. Martin e Rose (2007, p. 102) dao exemplo da previsibilidade
dentro do campo da experiéncia discursiva das histérias “as fases que podemos
esperar das historias séo: contexto temporal e espacial, episodios, descricdes,
problemas, reacées etc”. ®°

Como textos sdo organizados em fases distintas, podemos esperar uma
série de atividades dentro desta fase. Martin e Rose (2007, p. 105) dizem que
“‘limites entre fases sdo materializados lexicalmente por uma quebra nas relagdes

taxondmicas entre os processos ou por um contraste lexical entre os processos”®.

7

Um dos exemplos dos autores € um relato pessoal. Nesse relato, a expressao

depois da conversa indica uma mudanca de fase no texto.

A proposta de Leffa (2007) em relacdo a producdo de material didatico
pode ser analisada pelo viés da sequéncia de atividades do Sistema ldeacao. Leffa
(2007) apresenta quatro itens que devem ser observados na preparagao do material
de ensino: analise, desenvolvimento, implementacdo e avaliacdo (LEFFA, 2007).
Esses itens podem ser considerados fases distintas de sua proposta. Lembrando
gue a producao de qualquer material didatico, além de suporte para quem usa, tem
como objetivo o ensino.

A sequéncia de atividades proposta por Leffa (2007) para realizar
materiais didaticos é expressa por meio dos substantivos analise, desenvolvimento,
implementacéo e avaliacdo. Quando 0s processos (verbos) sdo expressos por meio
de nomes (substantivos), o termo usado na GSF é metafora gramatical. Martin e
Rose (2007, p. 106) dizem que “Halliday descreve tais padrbes como metafora
gramatical, no qual uma categoria semantica como 0 processo € realizado por uma

classe gramatical atipica como um nome”. ©’

® A field of human experience is composed of recurrent sequences of activities (minha tradugao).

® We would expect stories to include phases such as settings, episodes, descriptions, problems, reactions and
so on (minha tradugdo).

® Boundaries between phases are realized lexically, by a break in taxonomic relations between processes, or by
a lexical contrast between processes (minha tradugao).

¢ Halliday describes such patterns as grammatical metaphors, in which a semantic category such as a process is
realized by an atypical grammatical class such as a noun (minha tradugdo).
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Quando ocorre a metafora gramatical, o recurso dado pelo Sistema de
Ideacdo € transformar o nome em processo e 0s demais participantes podem ser
incluidos. No caso da proposta de Leffa (2007), a sequéncia de atividades é:
1) O professor analisa a necessidade, o interesse e conhecimento prévio do
aluno;
2) O professor desenvolve o material de acordo com os objetivos da atividade,
as abordagens tedricas e 0S recursos materiais necessarios;

3) O professor da turma, outros professores ou o0s alunos implementam o

material;
4) O professor da turma, outros professores ou os alunos avaliam o material.

Associando a sequéncia de atividades com as relacbes nucleares,
percebe-se que o participante principal da primeira oracao € o aluno. Nas oracdes 2,
3 e 4 o participante principal € o material.

A proposta de Leffa (2007) serve para ilustrar a aplicagdo dos conceitos
do Sistema de ldeacdo e analises mais detalhadas sdo apresentadas no capitulo
sobre analises. Geralmente, a sequéncia de atividades € apresentada entre as fases
distintas do texto. Caso o analista tenha interesse em analisar uma fase de forma
minuciosa, ele deve focar naquela fase especifica. Martin e Rose (2007) lembram
que as ferramentas de analise de um texto sdo como qualquer outra ferramenta de
trabalho. Para usa-las com habilidade, é necessaria pratica.

Por fim, os Sistemas de Avaliatividade e ldeac¢do sdo instrumentos de
andlise de textos situados no dominio semantico-discursivo que atendem a objetivos
especificos do analista. Esses sistemas sao usados neste trabalho para demonstrar
como os professores da RME/BH avaliam e descrevem as propostas de atividades
de producédo escrita, tanto as criadas por eles, quanto as fornecidas pelos livros do
PNLD e que visao eles possuem de lingua e ensino de producao escrita.

Na proxima secao teorica, discuto as abordagens de ensino de producao

escrita em inglés como lingua estrangeira apresentadas na literatura.

2. 4 Abordagens de ensino de producéo escrita

As abordagens de ensino para producdo escrita em inglés como lingua

estrangeira sao: tradicional (escrita como produto), processual (cognitivista, escrita
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como processo) e social (géneros textuais) (OLIVEIRA, 2015; RAIMES, 1983;
PARKER, 1987; MARTIN; ROSE, 2005; BROWN; LEE, 2015; HYLAND, 2007). Além
desses autores que escrevem sobre ensino de escrita, esta secdo relata as
orientacdes das Proposi¢cdes Curriculares Ensino Fundamental — Lingua Inglesa da
RME/BH (2010) e as habilidades de escrita de lingua inglesa apresentadas na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017). A escolha desses dois textos oficiais se
justifica porque o foco da pesquisa € o ensino da producéo escrita em inglés como
lingua estrangeira nos anos finais do ensino fundamental em uma rede publica.

Escrita como produto € o termo usado para denominar a abordagem de
escrita tradicional. Essa abordagem preconiza que o escritor, em contexto escolar, o
aluno, deve produzir seu texto escrito de uma unica vez, sem oportunidade de
revisa-lo junto ao professor ou a outro colega de classe. Na primeira e Unica
redacdo, o texto precisa estar gramaticalmente correto. Nesse sentido, a forma do
texto (correcdo ortografica e gramatical) € mais importante que o conteudo (o
assunto escrito).

Textos publicados na lingua e considerados corretos segundo as normas
prescritas pela gramética normativa sdo a fonte de modelos para os alunos. As
estruturas sintaticas usadas nesses textos, o emprego das regras de pontuacao e a
ortografia padrdo que eles apresentam devem ser observadas e seguidas pelos
alunos. Agueles gue conseguem seguir essas normas, segundo essa abordagem,
sdo considerados aprendizes de sucesso, jA que a escrita ndo pode conter
construcBes sintaticas consideradas erradas pela norma culta. Além disso, grafias
de palavras fora do padrdo e uso de pontuacdo ndo previsto nas gramaticas
tradicionais empobrecem o texto do aluno.

Na escrita como produto, a visdo de lingua é a estruturalista. A estrutura
correta da lingua € aquela prevista na gramatica tradicional e os textos, para serem
corretos, devem se espelhar nas regras ali contidas ou em textos consagrados da
lingua. O professor, nessa visédo de escrita, € 0 Unico leitor do texto e tem o papel de
corrigir os textos dos alunos observando as regras de sintaxe, de ortografia e de
pontuacédo. O produto da escrita a ser avaliado € o texto entregue ao professor, em
uma unica verséo definitiva.

Apesar dessa visdo de lingua que considerar como adequada e correta

outra variante linguistica que ndo seja a culta e ndo dar oportunidade ao aluno de
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aprender por meio de diversas revisbes, a escrita como produto contribui com a
nocao de paragrafacdo. Cada paragrafo precisa ter apenas uma ideia central e ter
um topico frasal que € desenvolvido pelas oracdes-suporte (OLIVEIRA, 2015).

Atividades de producdo escrita que visam reforcar aspectos gramaticais
ou lexicais de um texto sdo compativeis com essa abordagem. Como exemplo
podem ser citadas as atividades que solicitam aos alunos a reescrita de frase
positivas para negativas ou interrogativas. Atividades comuns feitas com os alunos
para eles memorizarem a forma do verbo to be ou dos auxiliares do e does.

Outras atividades que se alinham a escrita como produto séo descri¢cdes
de figuras que visam treinar expressées linguisticas que sempre aparecem juntas
(on the left of the corner, on the right, there is, there are), reescritas de paragrafos de
um tempo verbal para outro tempo verbal para treinar a forma do tempo verbal
objeto de ensino, exercicios com lacunas nos quais os alunos devem preencher com
a conjuncao correta ou com o artigo adequado ou com o tempo verbal apropriado
para aquela oracédo (RAIMES, 1983).

Exercicios que solicitam aos estudantes a identificacdo e correcdo de
palavras grafadas diferente da forma expressa nos dicionarios da lingua séo
compativeis com essa abordagem. Além disso, exercicios voltados para
identificacdo e correcdo da pontuacdo segundo a gramatica normativa também séo
usados no ensino da escrita como produto.

Os exemplos mostram que a escrita como produto foca na forma do texto
(aspectos sintéticos, ortograficos e de pontuacdo) e ndo no conteddo expresso.
Silva; Silva (2020, p. 4) dizem que

a abordagem como produto, focando na acuidade Iéxico-gramatical -
sendo esse foco uma das criticas apontadas pelas outras
abordagens — contribui com aspectos importantes do ensino de
producdo escrita, dependendo do propoésito didatico-pedagégico do
docente. Caso o professor intenta a consolidacdo de certos aspectos
gramaticais, essa abordagem, por valorizar a estrutura da lingua,
pode auxilia-lo nesse objetivo. Além disso, o dominio de formas
ortogréficas e sintaticas € bastante valorizado na publicagdo de um
texto (SILVA;SILVA, 2020, p. 4).

O foco no produto final, sem considerar as diversas fases da escrita, fez

surgir uma abordagem alternativa. A escrita como processo. Essa abordagem néo
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considera a producao escrita em um Unico ato. Ela é vista como uma atividade em
processo que requer diversas fases.

Brown e Lee (2015) apresentam trés fases do processo de producdo
escrita: a pré-escrita, a escrita e a pos-escrita. Em cada uma dessas fases séo
esperadas certas atividades que auxiliam o aluno no seu processo de aprender a
escrever. Na pré-escrita, os alunos devem ler texto, discuti-los em dupla ou em
grupo e fazer o brainstorming (anotar toda e qualquer ideia para seu texto).

A fase da escrita do texto &€ subdividida em varias fases. Ha a fase da
primeira versdo do texto, em que o aluno escreve seu texto focando no assunto, no
que ele quer escrever. E uma escrita mais livie, sem se preocupar com as
convencles Iéxico-gramaticais e de pontuacdo. Nessa fase, o aluno recebe o
primeiro feedback do professor e dos seus pares. A segunda fase da producao
escrita € quando o aluno recebe de volta seu texto com as anotacfes do professor
ou do colega de turma. Essas anotac¢des visam contribuir com a produgéo textual
daquele aluno. Ao receber o texto com o feedback, o aluno deve observa-la e fazer
as mudancas necessarias. Por fim, na ultima fase da producéo escrita, o aluno, apos
um segundo feedback, deve observar as convencfes gramaticais e padrbes
retéricos daquele texto. Essa é a fase da edicdo em que o texto deve ficar pronto
para publicagéo.

A pés-escrita é a apreciacao e divulgacédo do texto ja revisado e editado.
Depois do texto finalizado, ele é passivel de avaliacdo ja que ele se torna o produto
de um processo, 0 processo da escrita (planejamento, varias versdées e publicacao).
Autoavaliacdo, avaliagdo de outro aluno ou do professor sdo formas de avaliarem o
produto da escrita (BRONW; LEE, 2015).

Outro autor que discorre sobre escrita como processo € Parker (1987).
Ele apresenta uma proposta detalhada do que seria a fase da pré-escrita. Para esse
autor, nessa fase da escrita, 0 escritor deve: a) escolher o assunto do texto, b)
projetar um leitor real ou imaginario para o texto (publico alvo), c) definir o objetivo
do texto (convencer, informar, apresentar, descrever, narrar, debater, contradizer,
explicar etc), d) escolher o formato do texto (carta ao editor, relatorio, memorando,
apenas um paragrafo etc), e) escolher a voz textual (ser ele mesmo ou escolher
interpretar — escrever como se fosse um médico, um politico etc), f) situar seus

sentimentos e 0s sentimentos dos possiveis leitores em relagdo ao assunto, g)
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limitar um tépico (o tdpico é o estreitamento do assunto — assunto: politica — tépico:
partidos politicos do Brasil), h) ponto de vista (esta relacionado a pessoa do discurso
— 1°, 2° ou 3° pessoas), i) escrever o topico frasal (a oracdo que contém o assunto
delimitado para ser desenvolvido). O detalhamento apresentado ndo exclui leituras e
discussdes prévias antes da escrita (PARKER, 1987).

Para Parker (1987) as fases da pré-escrita e da revisdo (2° e 3° fases da
escrita na perspectiva de Brown e Lee, 2015) sdo as que o aprendiz recebe mais
apoio. A escrita (1° versao) é feita apenas pelo estudante. Nessa fase, o autor indica
que o estudante deve se ater a organizacdo elaborada na pré-escrita e observar a
organizagdo do texto (comeco e fim, sequéncia linguistica — narrativa, descritiva,
expositiva; formas de organizar o paragrafo — comparacao/contraste, causa e efeito,
instrucdes, ordem espacial, cronolégica ou de relevancia; conectivos logicos de
adicdo, comparacao, contraste, énfase, exemplificacdo, excecao, lugar, finalidade,
repeticdo, resultado, consequéncia, tempo e resumo) (PARKER, 1987). A
consciéncia e uso de todos os elementos da escrita sdo absorvidos a medida que o
aluno pratica os seus textos. A cada novo texto, ele ja seria capaz de acrescentar
novos elementos a primeira versao de sua escrita.

Em relacdo ao processo de revisdo, Parker (1987, p. 13) afirma “vocé
pode usar seus pares e seu professor para esta importante fase”. °® Parker (1987)
elege a fase da edicdo primeiro que a revisdo. Para editar o texto, ele sugere uma
sequéncia de acdes: 1) formacéo de grupos de trés, 2) cada membro do grupo troca
sua primeira versao do texto um com o outro, 3) quem for editar o texto de alguém
deve fazer uma leitura rapida tanto do detalhamento apresentado na fase da pré-
escrita quanto da primeira versdo para apreender a ideia geral do assunto e a
organizacdo do texto, em seguida, ler novamente e fazer comentéarios de acordo
com o todo (pré-escrita e 12 versdo), 4) se necessario, comentar o texto fazendo as
sugestbes baseadas em uma tabela com critérios de correcdo gramaticais e
ortograficos, 5) o editor deve sugerir supressdes, alteracbes ou remocdes de partes
do texto ou paragrafos, se necessario, 6) o elogio também é importante, quem edita
nao pode apenas apontar melhorias e corre¢cdes (PARKER, 1987).

Apods a edicdo do texto por pares, “se houver qualquer coisa que vocé nao

entenda ou ndo concorde, converse com seus pares para que vocé possa revisar

® You can use your peers and your teacher for this important step. (minha tradugao)
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seu texto antes de submeté-lo ao professor’ ® (PARKER, 1987, p. 15). A revisdo,
neste ponto de vista, é a leitura final para verificar se o texto, ainda, precisa
modificacdes ou correcdes. Caso o escritor julgue o texto apto para a publicacao, o
processo de escrita termina e 0 texto pode ser publicado ou entregue para o
professor, se for o caso de uma tarefa escolar.

Na escrita como processo, o professor tem um papel mais ativo do que na
escrita como produto. Além de corrigir o produto final e elaborar atividades visando
acuidade léxico-gramatical, ele acompanha o aluno em todas as etapas da escrita,
desde as leituras e anotacgdes iniciais até o aval para a publicacdo do texto. Mesmo
apos a producao, aquele texto é passivel de apreciacao pelo professor por meio de
discussbes e comentarios.

Essa abordagem de producdo escrita traz beneficios para a
aprendizagem ja que reconhece a necessidade de acompanhamento do professor e
da colaboracdo entre os pares nas diversas etapas do ato de escrever. Contudo,

como dizem Silva;Silva (2020, p. 5)

o tempo despendido nas fases da pré-escrita e revisdes € um desafio
a ser superado. O docente deve ter um planejamento didatico-
pedagdgico que prevé o uso de varias aulas até o momento da
entrega do texto final. Outra dificuldade é a administragdo de uma
atividade que demanda tempo, e como muitas vezes ha poucas
aulas semanais e turmas numerosas (realidade das escolas
brasileiras), é dificil, mas ndo impossivel, querer de professores e
alunos uma visdo de ensino e avaliagdo com carater mais
processual, ndo apenas focalizando o produto (SILVA;SILVA, 2020,

p. 5).

Tempo despendido e sequéncias didaticas que demandam muitas aulas
sdo desafios para os professores da rede municipal que fazem parte desta pesquisa,
mas os beneficios para aprendizagem da producédo escrita em inglés preconizados
pela abordagem processual devem ser considerados pelos professores que almejam
ensinar producéo escrita.

A abordagem processual, apesar de teorizar a producao escrita por meio
de um processo (planejamento, escrita do texto e suas diversas revisdes até a

publicacdo), mantém a mesma viséo de lingua da abordagem anterior. Uma viséo de

|f there is anything you do not understand or agree with, talk to your peers so that you can revise your paper
before you submit it to your teacher (minha tradugao)
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lingua focada na estrutura ideal da lingua. Essa idealizacdo de uma Unica variante
linguistica concebe uma lingua descontextualizada do seu uso social.

A Ultima abordagem considerada nesta dissertacdo é a social ou via
géneros textuais. Uma das diferencas cruciais que essa abordagem teodrica de
ensino de producdo escrita tem em relacdo as duas anteriores estd associada a
concepcao de lingua. Enquanto as abordagens anteriores — produto e processo —
visualizam uma lingua idealizada, desconexa do uso social, a abordagem via
géneros ndo separa lingua e sociedade.

A abordagem social entende que os usuarios de qualquer lingua natural
as usam para expressar suas necessidades, anseios e vontades. Essa visao de
lingua é sustentada pelas abordagens funcionalistas da linguagem, dentre elas a
Gramatica Sistémico-Funcional (GSF). Sendo assim, o foco de ensino é capacitar 0s
usuarios da lingua a produzir textos que venham ao encontro de suas necessidades
e vontades soOcio-comunicativas. Para que eles produzam textos concretos que
circulam na sociedade, eles precisam dominar os padrdes linguisticos e retoricos
daqueles textos, considerando o contexto de situacao e de cultura.

Escrever um e-mail para um amigo o convidando para uma festa tem
organizacdo linguistica e retérica diferente de um e-mail solicitando uma vaga de
emprego. Nos dois exemplos, é usado o modo escrito verbal e 0 mesmo recurso
tecnolégico. Porém, os contextos de producdo, no que se refere a quem é
direcionado o texto, o conteudo do assunto, a qual caixa de e-mail é direcionada a
mensagem e, principalmente, a intengdo comunicativa do usuéario da lingua, séo
diferentes.

Nessa abordagem, textos sdo concebidos como a parte tangivel de uma
pratica social. Se a intencdo comunicativa do usuario da lingua € convidar um amigo
para uma festa, essa intencdo € materializada por meio de um texto. Nesse sentido,
cada texto que circula na sociedade € derivado de uma intengcdo comunicativa de um
usuario da lingua e possui caracteristicas linguisticas e retéricas comumente
reconhecidas pelos usuarios da lingua que Iéem e escrevem aquele texto (HYLAND,
2007).

Ensinar alunos a produzir cartazes pode parecer mais facil para alguns
professores do que ensina-los a produzir resenhas de filmes porque o género cartaz

parece ser mais produzido e lido nas escolas do que o género resenha de filmes.

68



Professores de diversas disciplinas podem solicitar producdo de cartazes aos
alunos.

Portanto, produzir cartazes € uma pratica social recorrente para 0s
alunos, o cédigo linguistico, no caso da disciplina de inglés, seria o fator novo. Além
disso, esse tipo de texto pode ser menos denso linguisticamente do que resenha de
filme. O professor de lingua inglesa precisa ter consciéncia de que textos que néo
fazem parte do cotidiano do aluno precisam de mais instrucdo escolar. Essa
instrucdo, na abordagem via géneros, envolve a leitura e producdo desses textos
(HYLAND, 2007).

Atividades de producédo escrita baseadas na abordagem via géneros
devem considerar o contexto de circulacdo social do género. O professor deve
explicitar, por meio de exemplos, os padrdes retdricos e linguisticos do género que
serd estudado e avaliar a relevancia do género para o grupo de estudantes. Além
disso, ele é responsavel por dar suporte ao processo de escrita, desde a
desconstrucdo conjunta do texto que sera produzido até a fase de uma
independéncia maior do aluno (HYLAND, 2007).

Em relacdo a avaliacdo, ela deve ocorrer quando o professor julgar o
aluno preparado, ou seja, depois do aluno ter tido a oportunidade de vivenciar
experiéncias de ensino que vao desde a leitura detalhada de exemplos do género
textual a ser produzido até as atividades de producdo que visam dar mais autonomia
para o aluno na producao daquele texto.

Alunos que compreendem o contexto de circulacdo do género (quem
escreve, para guem se escreve, o que € escrito e quando), seus padrdes linguisticos
e retoricos estao preparados para serem avaliados. Essa preparacdo advém de uma
abordagem avaliativa que valoriza a explicitacdo dos critérios a serem avaliados.
Esses critérios estdo relacionados as principais caracteristicas do género textual
estudado e, posteriormente, produzido. Nesse sentido, ha uma integracdo entre
ensino e avaliacdo (HYLAND, 2007).

Na abordagem social, o professor tem um papel bastante ativo. Sendo o
par mais competente da relacao, ele € o responsavel por ensinar ao aluno todas as
caracteristicas daquele texto e orientar o aluno até ele conseguir ter um controle do

texto alvo. Esse controle significa fazer uso daquele texto quando for necessario. Por
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exemplo, o aluno deve saber produzir um convite de aniversario quando precisar,
fazer uma lista de compras quando a mae pedir etc.

Como o foco é aprender a producéo escrita para suprir as necessidades,
vontades e interesses soOcio-comunicativos, o professor pode fornecer ao aluno
contato com producdes textuais mais técnicas e, desse modo, capacitar o aluno para
ler e escrever géneros textuais que, possivelmente, ndo teria acesso no seu nucleo
familiar (HYLAND, 2007). Em relacdo aos textos considerados familiares aos alunos,
como receitas, os alunos podem reconhecé-los, mas, provavelmente, precisam de
instrugéo para produzi-los.

Martin e Rose (2005, p. 10) apresentam o seguinte ciclo de

aprendizagem.

Figura 2 - Ciclo de aprendizagem na perspectiva da escola de Sidney

Prepare before 4 Detailed
Reading Reading

Sentence or

Ind dent
ndependen Note Making

Writing

Individual JOiE'lg
Rewriting § Rewriting

Fonte: Martin; Rose (2005, p. 10)

Esse ciclo apresenta uma metodologia para ensinar leitura e escrita via
géneros. Apesar deste trabalho focalizar, especificamente, no ensino de escrita nas
escolas da RME/BH, considerando o material didatico utilizado pelo professor, a
pedagogia via géneros ndo separa 0 ensino da leitura do da escrita. A compreensao
do género estudado por meio da leitura € fundamental para que o aprendiz tenha
uma escrita independente.

A fase preparatéria da escrita “comeca com uma discussdo acerca do
contexto em que o texto esta inserido” ° (MARTIN; ROSE, 2005, p.11). Além do

7 Begins with discussion of the background to the events of the text, that is the overall field of which it is a

part (minha tradugdo).
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professor apresentar, explicitamente, o contexto do texto estudado, mostrando ao
aluno que aquela producédo esta inserida em algo mais amplo, ele deve mostrar a
|6gica do texto ao aluno, ou seja, como ele é estruturado. Apos essa fase, na leitura
detalhada, o professor ler o texto cuidadosamente com o0s alunos para que eles
tenham a compreensdo especifica do texto. Essas duas fases sdo etapas da
desconstrucao do género (MARTIN; ROSE, 2005).

Depois da leitura detalhada, os estudantes devem se envolver em
atividades de tomadas de notas sobre o texto estudado em que séo focalizadas a
ortografia e as estruturas léxico-gramaticais mais significativas para o aluno
(MARTIN; ROSE, 2005). Essas atividades ajudam os estudantes a se familiarizarem
com a forma e o significado das palavras que pertencem ao campo (assunto)
estudado. As fases de leitura e da tomada de nota podem ser entendidas como preé-
escrita, se pensarmos nas atividades que precedem a escrita. Uma das diferencas
entre essa abordagem e a anterior (escrita como processo) é que ha, explicitamente,
uma énfase na leitura cuidadosa com os estudantes do género que sera produzido.

A proxima fase do ciclo é a escrita conjunta. Nessa fase “os estudantes
praticam uma ampla variedade de caracteristicas da lingua no nivel do discurso, do
|éxico-gramatica e ortografia, apoiados pelo professor e pelo conhecimento adquirido
pela tomada de notas” * (MARTIN; ROSE, 2005, p. 17). Apés esse apoio do
professor para a reescrita do texto, o aluno deve escrever a sua primeira versao do
texto baseado no texto escrito em conjunto com o professor. Esse processo de
‘mediagdo semidtica, de Vygotsky’s (1981) ‘categorias inter-psicolégicas’ para
‘categorias intra-psicolégicas’ (Hasan 2004 b) é concretizado por uma série de
passos, desconstruindo ndo apenas o texto, mas as tarefas de leitura e escrita” 2
(MARTIN; ROSE, p. 17).

Esse modelo apresenta, explicitamente, a importancia da instrucdo do
parceiro mais experiente no processo de aprendizagem e ensino. A interrelacao
entre os individuos propicia um andaime para que o aluno desenvolva capacidades

durante o processo e se torne mais independente. Martin e Rose (2005, p. 17) dizem

' Students are practising a wide range of language features at the levels of discourse, lexicogrammar and

graphology, supported by the teacher and their command of the field in the notes.

72 Semiotic mediation, from Vygotsky’s (1981) ‘inter-psychological categories’ to ‘intra-psychological categories’
(Hasan 2004b), is thus accomplished in a series of manageable steps, deconstructing not just the text, but the
tasks of reading and writing.

71



que “o suporte é gradualmente removido””®. A medida que o estudante vivencia e
participa das fases, ele vai internalizando o campo do texto e suas caracteristicas
linguisticas discursivas.

ApoOs apresentar autores que teorizam o ensino de producdo escrita em
lingua inglesa, demonstro como esse ensino € preconizado pelas Proposicdes
Curriculares do Ensino Fundamental da RMEBH (2010) e BNCC (2017).

2.4.1 O ensino de produgéo escrita nos documentos governamentais

As Proposi¢cdes Curriculares do Ensino Fundamental (PCEF) (BELO
HORIZONTE, 2010, p. 9) estabelecem que:

a abordagem aqui proposta ndo se ancora no ensino de estruturas
gramaticais isoladas do seu contexto de uso. O foco passa a ser a
linguagem concebida como atividade social, histérica e cognitiva e,
portanto, ancora-se em diferentes géneros textuais (BELO
HORIZONTE, 2010, p.9)

A abordagem de ensino € explicitamente via géneros textuais. A materializacéo

dessa abordagem é feita por meio do ciclo apresentado a seguir.

” The scaffolding support is gradually withdrawn

72



Figura 3 - Ciclo de aprendizagem das PCEF (2010)

R

Fonte: PECF-RME/BH (BELO HORIZONTE- 2010)

Como é visto no modelo anterior, por meio dos géneros textuais, as
capacidades de linguagens sdo desenvolvidas durante o processo de aprendizagem
do aluno. Essas capacidades séo: a) acdo — estdo relacionadas ao reconhecimento
do género e o seu contexto de producdo (assunto, autor, leitor alvo, objetivo do
autor, quando e onde o texto foi escrito e qual género escolhido), b) discursivas -
estdo relacionadas ao reconhecimento geral de cada género (organizacao, tipologia
(narrativa, injuntiva, descritiva, narrativa e explicativa), elementos verbais que
constituem o texto e layout), e c) linguistico-discursivas — estdo associadas ao
|éxico-gramatical presente no texto estudado (BELO HORIZONTE, 2010).
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“A escolha dos géneros e dos textos com os quais vai trabalhar compete
ao professor. Tal decisdo deve ser embasada no contexto séciocomunicativo que ele
deseja que seus alunos vivenciem” (BELO HORIZONTE, 2010, p. 11). O professor
tem liberdade para escolher o género, mas ao ensina-lo, € importante que saiba qual
capacidade desenvolverd em seu aluno. Para ajudar na metodologia de ensino, as
PCEF sugerem ao professor que trabalhe a produgéo escrita baseada no mesmo
género estudado na leitura. Além disso, as PCEF se baseiam nos andaimes que séo
“apoio a aprendizagem por meio de tarefas instrugdo, sequéncia de atividades,
materiais, etc” (BELO HORIZONTE, 2010, p. 13) para que o aluno, gradualmente,
adquira as capacidades necessérias para usar as quatro habilidades (leitura, escrita,
audicao e fala).

Em relacdo a producao escrita, as PCEF (2010, p. 60) acrescentam: “o
texto s6 se aperfeicoa no processo de planejamentos, rascunhos, reescritas, leituras
a respeito do assunto sobre o qual o texto estd sendo produzido, novas reescritas,
versao final e publicagdo”. Portanto, o ensino de producdo escrita, além de estar
dentro de um arcabou¢o mais amplo denominado ensino via géneros, também se
utiliza das contribuicdes da abordagem de escrita como processo.

A BNCC (2017) apresenta a lingua inglesa como um dos componentes
curriculares da area de conhecimento das linguagens (lingua portuguesa, arte,
educacdao fisica e lingua inglesa). Esse componente curricular deve ser oferecido,
obrigatoriamente, a partir do sexto ano nas escolas brasileiras.

O foco da BNCC ndo é nenhum componente curricular especifico, mas
“assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais”
(BRASIL, 2017, p. 8). “Competéncia €é definida como a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e
socioemaocionais), atitudes e valores” (BRASIL, 2017, p.8). A competéncia geral
numero quatro diz que o aluno deve “utilizar diferentes linguagens” (BRASIL, 2017,
p. 9). Nesse sentido, o conceito da sociossemidtica da linguagem em que reconhece
a diversidade de forma de produzir significados na cultura humana, além do signo
verbal (HALLIDAY, 1989) é compativel com uma das competéncias gerais da BNCC
(2017).

No que se refere a especificidade das areas de linguagens, a BNCC

(2017, p. 63) diz que “as atividades humanas realizam-se nas praticas sociais,
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mediadas por diferentes linguagens: verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e, contemporaneamente, digital”. Nesse sentido, a
visao de linguagem é compativel com as PCEF da RME/BH.

Ao discorrer sobre o componente curricular lingua inglesa, a BNCC (2017,
p. 241) “prioriza o foco da fungao social e politica do inglés e, nesse sentido, passa
a trata-la em seu status de lingua franca”. O conceito de lingua franca defendido
pela BNCC (2017) a desvincula de modelos ditos como corretos e a associa a
pluralidade de usuérios da lingua inglesa vista na atualidade. O aluno deve ter a
consciéncia de que a lingua inglesa pertence aos seus usuarios e ndo a uma cultura
ou nacionalidade especifica.

A BNCC (2017) organiza o ensino de inglés para os alunos do Ensino
Fundamental 2 em cinco eixos (oralidade, leitura, escrita, conhecimentos linguisticos
e dimensado cultural). Cada eixo € composto por unidades tematicas que sao
desmembrados em objetos de conhecimento que por sua vez sao apresentados por
meio de habilidades. A BNCC (2017, p. 29) estabelece que “as habilidades
expressam as aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos
nos diferentes contextos escolares”.

Como o foco desta dissertacdo € o ensino da producdo escrita em inglés
como lingua estrangeira, o quadro seguinte mostra as habilidades essenciais que

devem ser desenvolvidas no eixo escrita.

Quadro 16 — Habilidades do eixo escrita BNCC (2017)

EIXO ESCRITA

Verbo(s) gue | Complemento do(s) | Modificadores do(s) verbo(s) ou do
explicita(m) o(s) | verbo(s), gue | complemento do(s) verbo(s), que
processo(s) explicita o(s) objeto(s) | explicitam o contexto e/ou uma maior
cognitivo(s) de conhecimento | especificacdo da aprendizagem
envolvido(s) na | mobilizado(s) na | esperada.

habilidade. habilidade.

Listar Ideias para a producdo de textos, levando em

6° conta o tema e o assunto
ANO

Organizar Ideias selecionando-as em funcéo da estrutura
e do objetivo do texto.

Produzir textos escritos em lingua inglesa (histérias em
guadrinhos, cartazes, chats, blogues,
agendas, fotolegendas, entre outros),
sobre si mesmo, sua familia, seus
amigos, gostos, preferéncias e rotinas,
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sua comunidade e seu contexto escolar

70
ANO

Planejar

a escrita de textos

em funcdo do contexto (publico,
finalidade, layout e suporte).

Organizar

Texto

em unidades de sentido, dividindo-o em
paragrafos ou tdpicos e subtdpicos,
explorando as possibilidades de
organizacdo gréfica, de suporte e de
formato do texto.

Produzir

textos diversos

sobre fatos, acontecimentos e
personalidades do passado (linha do
tempo/timelines, biografias, verbetes de
enciclopédias, blogues, entre outros).

80
ANO

Avaliar

a propria producéo
escrita e a de colegas

com base no contexto de comunicacao
(finalidade e adequacdo ao publico,
conteudo a ser comunicado,
organizagao textual, legibilidade,
estrutura de frases).

Reconstruir

0 texto

com cortes, acréscimos, reformulagfes
e corregcbes, para aprimoramento,
edicéo e publicacéo final.

Produzir

textos

(comentarios em  féruns, relatos
pessoais, mensagens instantaneas,
tweets, reportagens, historias de ficcéo,
blogues, entre outros), com o uso de
estratégias de escrita (planejamento,
producédo de rascunho, revisdo e edigéo
final), apontando sonhos e projetos para
o futuro (pessoal, da familia, da
comunidade ou do planeta).

90
ANO

Propor

potenciais
argumentos

para expor e defender ponto de vista em
texto escrito, refletindo sobre o tema
proposto e  pesquisando  dados,
evidéncias e exemplos para sustentar os
argumentos, organizando-os em
sequéncia logica.

Utilizar

recursos verbais
nao verbais

e

para construcdo da persuasdo em textos
da esfera publicitaria, de forma
adequada ao contexto de circulagéo
(producgéo e compreensao).

Produzir

Textos

(infogréficos, féruns de discussdo on-line,
fotorreportagens, campanhas publicitarias,
memes, entre outros) sobre temas de
interesse coletivo local ou global, que
revelem posicionamento critico

Fonte: BNCC (2017)
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Ao analisar os verbos e os complementos, as habilidades do eixo escrita
se assemelham as fases da escrita como processo. Por exemplo, listar ideias,
organizar ideias, planejar a escrita de textos e propor potenciais argumentos podem
ser acbes feitas na fase da pré-escrita; produzir textos escritos/textos
diversos/textos, organizar texto, utilizar recursos verbais e ndo verbais podem ser
acOes da primeira versao da escrita; avaliar a propria producéo escrita e de colegas
e reconstruir o texto podem ser acdes da edicao/revisado do texto, ou seja, as acoes
voltadas para melhorar o texto que sdo suas diversas versfes até a publicagéo.
Entretanto, ha de se observar que as habilidades voltadas para a avaliacdo do texto
€ mencionada apenas uma vez e ha auséncia de habilidades que focalizam na fase
da poés-escrita.

Concluindo, as habilidades n&o precisam, necessariamente, ser
desenvolvidas apenas no ano que esta descrito no quadro. Elas podem ser
trabalhadas em qualquer ano, respeitando a complexidade do texto trabalhado.

Apos discorrer sobre as abordagens de escrita presentes na literatura e

nos documentos oficiais, em seguida, ha a sec¢do sobre materiais didaticos.

2.5 Materiais didaticos

Em relacdo aos materiais didaticos, podemos separa-los, nesta
dissertacdo, em dois grupos. O primeiro refere-se a materiais didaticos elaborados
pelo préprio professor da turma. O material elaborado pelo professor da turma pode
ser incluido na definicdo genérica de Brian Tomlinson (1998, p. xiii) “qualquer coisa
que é usada para ensinar os aprendizes a lingua”. "* Qualquer coisa pode ser
entendida como atividades preparadas manualmente ou atividades retiradas do livro
didatico ou de outra fonte, como internet, para ensinar producéo escrita. Por meio de
uma sequéncia de ensino, o professor da turma pode elaborar um material didatico
focando em um objetivo especifico de aprendizagem especifico.

Leffa (2007, p.15) define criacdo de uma sequéncia de ensino como a
producao de “uma sequéncia de atividades que tem por objetivo um instrumento de

aprendizagem.” Essa sequéncia, idealmente, deve ser recursiva. Segundo esse

74 Anything which is used to help to teach language leaners (minha tradugao).
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autor, na preparagdo do material de ensino, quatro itens devem ser observados:
andlise, desenvolvimento, implementacao e avaliacao (LEFFA, 2007).

A andlise é o diagnostico do perfil do aluno, considerando suas
necessidades e interesses de aprendizagem, bem como seu conhecimento prévio. O
material preparado deve servir de andaime para o aluno, deslocando-o do seu nivel
de conhecimento atual a um mais adiantado. O desenvolvimento & subdividido em
varias etapas: objetivos da atividade, as abordagens tedricas que sustentam a
atividade, o conteddo que sera apresentado na atividade, habilidade que se
pretende ensinar (fala, escuta, leitura e escrita), recurso usado pelo professor e
como sera a sequéncia da apresentacdo da atividade (LEFFA, 2007).

Ancorado no conceito de desenvolvimento, o professor, quando elabora
um material de ensino, pode estabelecer metas de aprendizagem a longo, médio ou
curto prazo. Por exemplo, ensinar uma resenha no ensino fundamental leva mais
tempo que ensinar um cartaz. Também, o objetivo do ensino é orientado pela filiagdo
tedrica do professor. Se ele acredita que o ensino de lingua esta associado apenas
a estruturas gramaticais e vocabulario, aparecerdo no seu material didatico diversas
atividades com esse foco. Se ele for adepto a uma visédo funcionalista, priorizara
atividades que focam na lingua em uso. Para ensinar o conteddo e a habilidade
escolhida, o professor pode usar recursos que vao do mais tradicional (papel e
guadro) a aparelhos diversos (radio, televisdo, data show, celulares e computadores)
e aplicativos.

A implementacdo do material de ensino produzido pode ser feita pelo
proprio professor que o produziu, por outro professor ou pelo aluno, sem a presenca
do professor (LEFFA, 2007). As atividades que os professores preparam no seu dia
a dia de ensino sdo exemplos da primeira implementacdo. Quando um grupo de
profissionais prepara material didatico para professores da educacédo basica aplicar
nas salas de aula, junto com o material, deve haver um conjunto de instrucbes
sugerindo formas de implementacdo do material. Atualmente, os manuais dos
professores dos livros didaticos fornecidos pelo PNLD servem como exemplo para
esse tipo de implementacao. Contudo, ha casos em que a atividade de ensino é feita
para que o aluno a utilize sem a presenca do docente. Os diversos exercicios para a
aprendizagem de lingua disponiveis na internet, em que os alunos recebem o

feedback de forma instantanea, sdo exemplos que podem ser citados.
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A Ultima fase da producdo do material de ensino defendida por Leffa
(2007) € a avaliacdo. Ela pode ser feita pelo proprio professor que criou a atividade.
Nesse caso, a cada vez que ele leciona com a atividade preparada, ele pode
adequa-la a realidade da sala de aula. Essa readequacao é uma avaliacdo continua
que ele faz da eficacia do material. Quando o material € preparado para um grupo
de professores, a avaliacdo tem um carater mais formal ja que outros profissionais
irdo julgar a proposta. Além dos professores que avaliam as atividades, pode haver
também a avaliacdo por parte dos alunos.

Analisar como os professores da RME/BH avaliam as atividades de
producédo escrita tanto do material didatico que eles preparam quanto das propostas
das atividades de ensino de producdo escrita presentes nos LD fornecidos pelo
PNLD é um dos objetivos desse trabalho.

O segundo grupo de materiais didaticos tratados nesta dissertacdo é o
livro didatico fornecido pelo PNLD. O livro didatico, apesar de estar contido na
definicdo genérica apresentada anteriormente, pode ser definido por meio do termo

“livro do curso” apresentado por Brian Tomlinson (1998, p. xi)

Livro didatico é o que fornece o material central para um curso. Ele
objetiva providenciar tudo quanto possivel em um Unico livro e é
planejado para que possa ser 0 Unico livro que os alunos usardo
durante o curso. Este livro tem atividades de gramatica, de
vocabulario, de prondncia, de leitura, de escrita, de audicdo e de fala
> (TOMLINSON, 1998, xi ).

O livro didético de inglés fornecido pelo PNLD intenta prover aos alunos o
contedudo necessario para suas aprendizagens. A inclusdo do material didatico de
lingua inglesa para os alunos dos anos finais do ensino fundamental ¢,
relativamente, recente. Essa inclusao ocorreu em 2011.

Segundo Repolés (2019), no segundo edital para o ensino fundamental
(PNLD 2014), hé critérios impostos pelo edital para a inscricdo do livro didatico de
lingua inglesa no programa e sua posterior selecdo e distribuicdo para as escolas
publicas brasileiras. Esses critérios abordam “projeto grafico-editorial, selecdo de

textos, compreensao escrita, produgdo escrita, compreensao oral, producéo oral,

7> A textbook which provides the core materials for a course. It aims to provide as much as possible in one book
and is designed so that it could serve as the only book which the learners necessarily use during a course. Such
a book usually includes work on Grammar, vocabulary, pronunciation, functions and the skills of reading,
writing, listening and speaking (minha tradugao).
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elementos linguisticos, questdes teodrico-metodolégicas e manual do professor”
(REPOLES, 2019, p. 60). Como ¢ visto pelos critérios, o material que chega as maos
de professores e alunos visa ser o suficiente para o ensino de inglés nas escolas
publicas do Brasil.

Apesar de uma selecdo minuciosa, ha um discurso recorrente a respeito
da inadequacédo do material didatico fornecido pelo PNLD ao contexto de atuagéo do
professor de inglés (REPOLES, 2019; TEODORO, 2018). Essa inadequacdo pode
gerar uma adaptacdo desse material pelo professor. Brian Tomlinson (1996, p. Xiii)
diz que adaptagao é “fazer mudangas no material para melhora-lo ou torna-lo mais
adequado para um tipo particular de aprendiz. Adaptacdo pode incluir reducéao,
adicdo, omissdo, modificacdo ou complementacao” ° desse material didatico. Como
sera visto na analise dos dados, ha participantes que complementam o material
fornecido pelo PNLD.

Além da categorizacdo de materiais didaticos, esta pesquisa considera o
uso do livro didatico baseado em autores que estudam esse material especifico
(SILVA, 2010, 2012, 2013; CHOPPIN, 2004; TEODORO 2018).

Pesquisar esse recurso didatico é importante porque ele é fonte de
autoridade do saber para professores e alunos, pode direcionar o ensino e ser usado
como referéncia para elaboracdo de programas e curriculos. Além disso, o livro
didatico seleciona, organiza o conteuddo e promove a divisdo entre niveis de
proficiéncia (SILVA, 2010). Silva (2010), observando que muitas pessoas tém
contato com esse material, desde o planejamento, avaliacdo, formatacao,
distribuicdo e uso efetivo por professores e alunos, corrobora com Choppin (2004)
gue ja reconhecia a onipresenca de forma desejavel ou real no mundo do livro
didatico.

Além das importancias ja mencionadas, Choppin (2004) relata 4 (quatro)
fungbes creditadas aos livros didaticos: 1) fungéo curricular (programa de ensino
oficial) - o livro didatico é “o suporte privilegiado dos conteudos educativos, o
depositario dos conhecimentos, técnicas ou habilidades que um grupo social
acredita que seja necessario transmitir as novas geragdes” (CHOPPIN, 2004, p.
553); 22) funcao instrumental, que se refere a pratica de métodos de aprendizagem

por meio de exercicios e atividades para que sejam desenvolvidas habilidades e

e Making changes to material in order to improve them ou make them more suitable for a particular type of
learner. Adaptation can include reducing, adding, omitting, modifying and supplementing (minha tradugado).
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competéncias nos aprendizes; 3%) funcao ideologica e cultural, que se refere ao
dominio cultural e dos valores da classe dirigente; 4%) funcdo documental, que se
refere ao desenvolvimento do espirito critico nos alunos por meio da confrontacao
ou observacdo do conteudo. Essa funcao € recente e esta relacionada a formacéao
critica dos professores. Por fim, essas fun¢des podem aparecer em maior ou menor
grau dependendo da época e da sociedade onde o LD esta inserido (CHOPPIN,
2004).

As pesquisas sobre livro didatico, tradicionalmente, focam no conteudo e
em critérios de avaliacdo para selecdo de livros a serem usados em sala de aula
(SILVA, 2013). O conteudo pode ser o conhecimento e as metodologias das areas
especificas e o conteudo ideolégico. Em relacdo a avaliacéo, o livro didatico, antes
de ser disponibilizado para escolha e consequente uso, € avaliado pelo Ministério da
Educacao (MEC) (SILVA, 2015). Contudo, depois dessa avalia¢ao institucional, o LD
€ avaliado pelos professores no processo de escolha e depois, por professores e
alunos, quando € usado na pratica. Nesse momento, ha um encontro entre o
interesse desta dissertacdo e os estudos sobre LD porque o foco desta pesquisa €
compreender mais sobre a avaliagdo que os professores fazem das atividades de
producdo escrita propostas pelo LD, seus usos ou ndo usos, € 0S porqués por usa-
las ou substitui-las por atividades provenientes de materiais didaticos produzidos
pelo proprio professor.

Silva (2015, p. 369) afirma que estudar recepgcao “é perceber como 0s
usuérios desses materiais se posicionam frente a algo que possivelmente eles
escolheram ou n3o [...] significa investigar como esses sujeitos avaliam o material”.
Um recente trabalho investigativo (TEODORO, 2018) com professores de inglés de
Ouro Preto, concluiu que:

Apesar de reconhecerem a qualidade e importancia
desses materiais, os docentes ndo os consideram adequados aos
contextos em que atuam. [...] Os docentes também revelam um
desejo por um livro menos complexo, menor e mais adequado as
condicdes de ensino vivenciadas na escola publica. Nessa
perspectiva, a maior parte dos professores busca um LD pautado em

metodologias estruturalistas, revelando ndo ter conhecimento dos

pressupostos tedricos que embasam o PNLD, e dos documentos
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oficiais mais recentes que fundamentam o ensino de lingua inglesa
na educacao basica no Brasil (TEODORO, 2018, RESUMO).

Como demonstrado acima, os docentes consideram o LD inadequado aos
seus contextos de atuacdo. Essa inadequacdo, como sera vista na analise dos
dados, aparece no discurso dos professores participantes desta pesquisa.

Por fim, Silva (2012), conclui, por meio dos discursos dos professores,
que o LD de lingua inglesa (pesquisa anterior ao PNLD para lingua inglesa), possui
varias representacbes como: a) fonte de recursos, conteudos de atividades,
pesquisa; b) agente porque leva o aluno a fazer algo; c) facilitador do trabalho
docente; d) guia o fazer docente, € o0 ponto de partida, de orientacdo e direcdo; e)
atracdo por meio de desafios, textos, imagens e layout; f) suporte relacionado a ideia
de fonte e facilitador, mas é algo mais especifico aquilo que alguma coisa é
sustentada; g) outras representacdes como curso, organizador, possibilidade e
mercadoria. Como serdo mostradas adiante nesta dissertacdo, algumas dessas
representacdes aparecem no discurso dos professores da RME/BH.

Depois de apresentar os conceitos teéricos (lingua segundo a LSF,
Sistemas de Avaliatividade e Ideacdo, abordagens de escrita e conceitos sobre

materiais didaticos) que norteiam este trabalho, explano a metodologia.
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3 -METODOLOGIA

Este capitulo contém o enquadramento metodologico desta pesquisa, 0s
instrumentos (questionario e entrevista) usados para a coleta de dados junto aos
professores da RME/BH, o procedimento de coleta de dados, o perfil dos

participantes, as consideracoes éticas e os critérios para analise dos dados.

3.1 - Enquadramento Metodolégico

Segundo Kdche (2011, p. 69), método cientifico dever ser compreendido
‘como a descricdo e discussbes de quais critérios basicos sao utilizados no
processo de investigacao cientifica”. Partindo dessa definigdo, este capitulo intenta
apresentar os critérios usados para as escolhas feitas durante o processo que
investiga o ensino de producdo escrita de inglés como lingua estrangeira nas
escolas da RME/BH, considerando o material didatico utilizado pelos professores.

As primeiras decisdes a serem explicitadas dizem respeito a abordagem,
a natureza, ao objetivo e ao procedimento usado nesta pesquisa. Esta pesquisa nédo
se alinha “ao mito da objetividade pura, isenta de influéncias das ideias pessoais dos
pesquisadores” (KOCHE, 2011, p. 60). Nesse sentido, as primeiras decisdes foram
baseadas no contexto da pesquisa. Por ser realizada com professores e por se
interessar pela pratica de ensino, a abordagem escolhida foi a qualitativa.

Segundo Dornyei (2007, p.38), abordagem qualitativa “se preocupa com
opinides subjetivas, experiéncias e sentimentos individuais. Portanto, os objetivos
explicitos da pesquisa é explorar a visdo dos participantes da situacdo estudada”. ”’
Nesse sentido, essa abordagem é adequada a pesquisa apresentada porgue seus
objetivos envolvem a exploracdo da visdo dos participantes sobre a situacdo de
ensino de escrita em inglés. Também, como a fonte dos dados s&o os discursos de
professores da RME/BH, a abordagem qualitativa se mostra a mais adequada ao

objetivo desta pesquisa. As opinides, experiéncias e sentimentos desses

"Concerned with subjective opinions, experiences and feelings of individuals and thus the explicit goals of the
research is to explore the participant’s views of the situation been studied (minha traducdo)
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profissionais sdo essenciais para conhecer mais sobre o ensino da producéo escrita
nas escolas da RME/BH.

O potencial da pesquisa em gerar conhecimentos passiveis de aplicacéo
foi o critério usado para definir sua natureza. De acordo com Prodanov; Freitas
(2013, p. 51) pesquisa de natureza aplicada “objetiva gerar conhecimentos para
aplicacéo prética dirigidos a solugdo de problemas especificos. Envolve verdades e
interesses locais”. Compreensao e conhecimento mais detalhados sobre o ensino de
producdo escrita, que perpassam a visdo desse ensino, 0s materiais usados e sua
avaliacdo na abordagem especifica de producdo escrita podem ser explorados em
palestras, cursos, oficinas e producdo de material didatico para professores em
servico e em formacao. Além disso, este estudo pode estimular a reflexdo de varios
professores em relagdo ao ensino de producéo escrita.

Em relacdo aos objetivos, a caréncia de trabalhos académicos em relacao
ao ensino de producdo escrita em inglés como lingua estrangeira na RME/BH foi
decisiva para defini-la como pesquisa exploratdria. Segundo Cdordova; Silveira (2009,
p. 35), pesquisa exploratdria “tem como objetivo proporcionar maior familiaridade
com o problema com vistas a torna-lo mais explicito [...]. A grande maioria dessas
pesquisas envolve: [...]; (b) entrevistas com pessoas que tiveram experiéncias
praticas com o problema pesquisado”.

Quanto ao procedimento metodoldgico, € usado o estudo de caso. Ele foi
eleito porque visa aprofundar o conhecimento, de forma detalhada, sobre a pratica
de ensino dos professores. Duff (2008) apresenta varias definicdes de estudo de
caso. Uma delas apresenta a seguinte definicdo dada por pesquisadores em
educacao: “o estudo feito em detalhes de uma instancia de um fenbmeno em seu
contexto natural e da perspectiva dos participantes envolvidos nesse fenémeno”
(GALL, 2003 apud DUFF, 2008, p. 22). Nesta pesquisa, o0 caso especifico € o ensino
da producdo escrita em inglés como lingua estrangeira na RME\BH, e os
participantes séo os professores que atuam na rede de ensino mencionada.

Por focar em um aspecto do fazer docente do professor de inglés (ensino
da producéo escrita), o estudo de caso é vantajoso por possibilitar um alto grau de
completude e uma andlise detalhada (DUFF, 2008). Além disso, apds a analise
cuidadosa dos dados, ele pode gerar possibilidades de entendimentos sobre

algumas caracteristicas desse ensino (DUFF, 2008). No caso deste estudo, as
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possibilidades de entendimentos estdo relacionadas ao uso ou ndo das atividades
de producgéo escrita propostas no livro didatico fornecido pelo PNLD ou materiais
préprios, aos motivos que levam a escolha de um material por outro, as avaliacbes
gue os professores fazem dos seus materiais e das propostas do LD, aos recursos
usados para elaborar seus proprios materiais de producdo escrita e as visées que
eles tém de producgéo escrita e seu ensino.

Possibilidades de entendimentos indicam que ha a possibilidade do
ensino ser feito e conduzido do modo revelado pelos dados. Se os dados do estudo
de caso trazem a tona evidéncias de visOes e fazeres, eles servem para questionar
um pensamento dominante sobre um aspecto da préatica docente. Por exemplo, um
dos motivos para a realizacdo desta pesquisa € desconstruir o discurso de que nao
ha ensino de producdo escrita em inglés nas escolas publicas. O estudo de caso
pode revelar situacdes e contextos da existéncia desse ensino.

Em estudos de caso, possibilidade de entendimento n&o significa
generalizar. Segundo Duff (2008, p. 48) generalizagdo € “um ponto muito
controverso e crucial para entender o valor dos estudos de caso”. Por ter como
amostragem um numero limitado de representantes da populacdo estudada, a
generalizacdo é limitada nos estudos de caso. Por outro lado, Duff (2008, p. 52) diz
que “as descobertas teodricas provenientes de estudos de caso inovadores
relacionados a género, racal/etinicidade e identidade na aprendizagem de lingua

estrangeira, contudo, atingiram ampla generalizagao dentro da area”.
3.2 — Instrumentos de Coleta de Dados
Na coleta de dados, foram usados questionario semiaberto e entrevista

semiestruturada. Primeiramente, o0 questionario da pagina subsequente &

apresentado, em seguida, a entrevista.
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Questionario semiaberto respondido pelos participantes

PESQUISA SOBRE ENSINO DE PRODUCAO ESCRITA NA REDE MUNICIPAL
DE ENSINO DE BELO HORIZONTE

Prezados/as Professores/as da RMEBH, meu nome é Charles André da
Silva e trabalho na rede desde 2015. Sou aluno mestrando do Programa de PG4s-
Graduacdo em Estudos de Linguagens do CEFET-MG, orientado pelo Prof.
Doutor Renato Caixeta da Silva. O objetivo deste questionario é conhecer
aspectos relacionados a sua trajetoria profissional dentro da RMEBH e a sua
pratica pedagodgica, especialmente, o ensino da producao escrita em inglés como
lingua estrangeira, considerando o material didatico. Sua participacdo é
voluntaria. Por favor, seja verdadeiro/a em suas respostas para que os dados
fornecidos subsidiem uma pesquisa fidedigna a realidade.

Obrigado.

Secdao — Identificag&o do Participante
1) Qual é o seu e-mail?

2) H& quanto tempo vocé trabalha como professor/a de inglés?
()0a5()6al10()11al5()16a20( )21a25( )26 a 30 ( )Mais de 30

3) Ha& quanto tempo trabalha na RMEBH?
()0a5()6al0()11al5()16a20( )21a25( )26 a30( )Mais de 30

4) Em qual regido de Belo Horizonte vocé trabalha?
() Barreiro () Centro-Sul ( ) Leste ( ) Nordeste ( ) Noroeste ( ) Norte
( ) Oeste ( ) Pampulha ( ) Venda Nova

5) Atualmente, trabalha em outra rede?
()sim( )néo

6) Se a sua resposta anterior for sim, em qual outra rede vocé trabalha?

7) Formacéao Profissional

( ) Licenciatura Letras Inglés ( ) Licenciatura Dupla Inglés Portugués
( ) Licenciatura Inglés e outro idioma ( ) Especializagéo ( ) Mestrado
( ) Doutorado ( ) P6s-Doutorado
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Continuidade do questionario semiaberto

Secéo — Pratica pedagogica e uso do material didatico no ensino de producéao
escrita

8) Com qual frequéncia vocé ensina a producao escrita em inglés?
( ) Muita frequéncia (toda semana ou a cada quinze dias)

( ) Alguma frequéncia (uma aula no més)

( ) Pouca frequéncia (algumas aulas no semestre)

( ) Raramente (algumas aulas no ano) ( ) Nunca

9) Como vocé ensina producgédo escrita em lingua inglesa?
Vocé usa o livro didatico fornecido pelo PNLD para o ensino de producao escrita?
() sim( )néo

10) Qual livro didético fornecido pelo PNLD é adotado pela sua escola?

11) Como vocé usa as atividades de producdo escrita sugeridas no livro didatico
fornecido pelo PNLD? Detalhe. (Se vocé néo usa as atividades de produgéo escrita
sugeridas no livro didatico, responda: ndo uso).

12) Vocé usa material didatico produzido por vocé para ensinar a producéo escrita?
Qual? Detalhe. (Se vocé nao produz seu material, responda: ndo produzo).

13) O material didatico usado por vocé para o ensino de producao escrita é:
( ) Somente o livro didatico fornecido pelo PNLD

( ) Somente o material didatico produzido por mim

( ) Ambos (livro didatico produzido pelo PNLD e material produzido por mim

14) Como vocé produz seu material didatico para o ensino de producao escrita?
Quiais recursos vocé utiliza? (Se vocé nao produz seu proprio material, responda:
nao se aplica).

15) O material produzido por vocé substitui as atividades de producdo escrita
sugeridas no livro didatico ou as complementa? Explique. (Se vocé nédo produz seu
préprio material, responda: ndo se aplica).

16) Como vocé avalia as atividades de producdo escrita sugeridas pelo livro
didatico fornecido pelo PNLD? (Se vocé nao usa as atividades de producéo escrita
sugeridas pelo PNLD, responda: ndo se aplica).

17) Qual é a sua avaliacdo do material didatico que vocé produz para ensinar
producdo escrita em inglés como lingua estrangeira? (Se vocé ndo produz
atividades de producdao escrita, responda: nao se aplica).

18) Em quais aspectos suas atividades de producéo escrita diferem das atividades
sugeridas pelo livro didatico fornecido pelo PNLD? (Se vocé nao produz atividades
de producéo escrita, responda: nao se aplica).

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2020)

87




O questionario semiaberto anterior disponibilizado para os professores foi
eleito para coleta de dados porque relne caracteristicas de questionarios abertos e
fechados (DORNYEI, 2003).

Como mostram as secdes “ldentificacdo do Participante” e “Pratica
pedagdgica e uso do material didatico no ensino de produgcdo escrita”, esse
questionario objetivou delimitar o perfil profissional e a pratica pedagdgica
relacionada ao ensino da producao escrita dos professores participantes.

Doérnyei (2003, p. 35), ao apresentar o questionario fechado, destaca a
seguinte caracteristica: os questionarios fechados “n&o requerem dos participantes a
producdo de nenhuma escrita livre. Ao invés disso, eles precisam escolher uma das
alternativas propostas”.’® Sendo que “a maior vantagem dos questionarios fechados
sdo a tabulacdo e codificacdo diretas, sem espaco para subjetividade”. "
(DORNYEI, 2003, p. 35). Nesse sentido, as questdes que se enquadram na
caracteristica apresentada por Dornyei (2003) apresentam uma possibilidade
limitada de respostas que facilitam a tabulacdo. Uma das possibilidades de questbes
de questionarios fechados sédo as perguntas que medem alguma coisa usando uma
escala (DORNYEI, 2003). Por exemplo, na questdo 8, para medir a frequéncia de
ensino de producédo escrita foi usada uma escala que tem seu valor maximo como
muito e valor minimo como nunca. Outra possibilidade usada no questionéario
apresentado sdo as questdes de multipla escolha, em que o “respondente tem de
marcar uma ou mais opgdes” & (DORNYEI, 2003, p. 43). O recurso de mdltipla
escolha é usado em varias questfes fechadas do questionario.

Em relacdo ao questionario com questbes abertas, a caracteristica
principal é que elas tém um espaco em branco para os participantes responderem
(DORNYEI, 2003). Uma das vantagens em usar questdes abertas é porque “nos ndo
sabemos a quantidade de possiveis respostas e, portanto, n6s ndo podemos
providenciar categorias de respostas pré-prontas” ® (DORNYEI, 2003, p. 47). Por
exemplo, saber o endereco eletrbnico do potencial participante é algo quase

impossivel antes que ele responda.

% Do not require the respondents to produce any free writing; instead, they are to choose one of the
alternatives (minha traducdo).
”® The major advantage of closed-ended questions is that their coding and tabulation is straightforward and
leaves no room for rater subjectivity (minha tradugdo).
80 . .

Respondents being asked to mark one or more options.
¥ We do not know the range of possible answers and therefore cannot provide pre-prepared response
categories (minha tradugdo).
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Enfim, o questionario foi produtivo e necessario porque, em um contexto
pandémico (ano de 2020 foi marcado pela pandemia da COVID-19), esse
instrumento possibilitou alcancar diversos professores da Rede Municipal de Belo
Horizonte, via recursos tecnolégicos (aplicativo do Whatsapp e e-mail). Dessa forma,
ele garantiu a coleta de dados e evitou contato presencial com os participantes.

A seguir a entrevista € apresentada.

Entrevista semiestruturada realizada com os participantes

1) Descreva, brevemente, o ensino de inglés no contexto em que vocé atua.
2) O que é ensinar producéo escrita em inglés como LE?
3) Como vocé ensina producdo escrita em inglés na sua escola?

4) Qual material vocé utiliza para ensinar a producdo escrita? (livro didatico ou material
didatico produzido por vocé). Descreva esse material.

5) Qual é o seu objetivo ao ensinar producédo escrita em inglés?
6) Para vocé, qual é a importancia em ensinar essa habilidade?

7) Vocé utiliza as atividades de producdo escrita sugeridas no livro didatico? Por qual
motivo?

8) Como vocé descreve as atividades de producgéo escrita proposta no LD adotado?
9)Vocé as utiliza na integra ou faz adaptagdes? Explique.

10) Quando vocé ensina producao escrita com base no LD, vocé complementa com outros
recursos? Quais e por qué?

11) Descreva as atividades de producéo escrita sugeridas no livro didatico adotado?
12) O que te motiva a usar as atividades de producédo escrita sugeridas no livro didatico?

13) Qual é a sua avaliacdo a respeito das atividades de producdo escrita do material
didatico adotado?

14) O contetdo e o material utilizado por vocé em sala de aula é decidido por todos os
professores da area ou é individualizado, cada um prepara o seu? (Dissertacdo, Brito,
2007)

15) Por que vocé produz seu préprio material de producéo escrita e ndo usa as atividades
sugeridas pelo livro didatico?

16) O material preparado por vocé segue qual abordagem de ensino referente & produgéo
escrita?

17) Vocé poderia me descrever as atividades de producao escrita que vocé prepara?
18) Na sua opinido, como o aluno aprende a escrever em inglés?

19)Vocé acha possivel ensinar producéo escrita em escolas publicas? Por qué?

Fonte: elaborado pelo pesquisador (2020)
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A entrevista anterior € o0 outro instrumento utilizado para coletar os dados.
Segundo Duarte (2004, p. 215)

Entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear
préticas, crencas, valores e sistemas classificatérios de universos
sociais especificos. [...] Elas permitirdo ao pesquisador fazer uma
espécie de mergulho em profundidade, coletando indicios dos modos
como cada um daqgueles sujeitos percebe e significa sua realidade
(DUARTE, 2015, p. 2015).

Como o interesse desta pesquisa é conhecer a visdo dos professores da
RME/BH em relacédo ao ensino da producao escrita, a avaliacdo do material didatico
e descrever suas praticas pedagogicas por meio dos seus discursos, considerando o
material didatico utilizado, o uso desse instrumento coaduna com o0 objetivo
exploratdrio deste trabalho.

A estrutura da entrevista escolhida foi a semiestruturada. Segundo
Dérnyei (2007, p. 136), nesse tipo de entrevista, “o entrevistador fornece orientagao
e direcdo [...], mas, também, esta disposto a prosseguir por caminhos interessantes
e permite o entrevistado elaborar certos assuntos”. 8 Nesse sentido, elaborei 19
guestdes que serviram para conduzir a entrevista, mas me coloquei a disposicdo do
entrevistado para esclarecer duvidas, se ocorressem, e 0 incentivei a acrescentar
outras informacdes se ele julgasse necessario. Além disso, o0 modelo de entrevista

permitiu que eu solicitasse esclarecimentos, se necessario.

3.3 - Procedimento de coleta de dados

A coleta de dados realizou-se por meio de um questionario semiaberto
elaborado na plataforma Google Forms e por meio de uma entrevista
semiestruturada. O formulario com o questionario foi disponibilizado, via link, em dois
grupos de Whatsapp de professores da RME/BH dos quais participo. Em um grupo,
ha 47 professores. No outro grupo, ha 10 participantes. Eu ndo estou incluso no
namero total de participantes. Com a minha participacdo, sdo 48 participantes no

primeiro grupo e 11 no segundo.

¥ The interviewer provides guindace and direction [...], but is also keen to follow up interesting developments
and to let the interviewee elaborate on certain issues (minha traducdo)

90



O link direcionando para o formulario foi disponibilizado do dia 03/09/20 a
20/09/20 nos grupos de Whatsapp. Além dos grupos, o link foi encaminhado a 139
enderecos eletrénicos de e-mails nos dias 8 e 9 de setembro de 2020. Esses 139 e-
mails de professores de inglés da RME/BH estdo contidos na lista de transmissao
usada pela Secretaria de Educacdo de Belo Horizonte para divulgar assuntos
institucionais de interesse dos professores que lecionam a lingua inglesa na rede.
Como faco parte desse grupo de profissionais, recebo os comunicados via essa lista
de transmissdo. Dos 139 enderecos eletronicos, 11 ndo receberam a mensagem e o
e-mail retornou a minha caixa de mensagem.

Portanto, 128 profissionais que, potencialmente, ensinam inglés na
RME/BH podem ter tido contato com o formulario via e-mail. Como os professores
que participam dos grupos de Whatsapp séo profissionais da rede, provavelmente,
eles receberam o link do formulario tanto por e-mail quanto pelos grupos. Como
alguns professores participam dos dois grupos, ndo é possivel somar 47 + 10 e
afirmar que 57 receberam por Whatsapp. Além disso, ndo had como afirmar que
todos os que estdo no grupo recebem regularmente mensagens via e-mail da
Secretaria de Educacdo. O que se pode afirmar € que, pelos menos, 128
profissionais que podem estar lecionando nas salas de aula da Rede Municipal de
Ensino de Belo Horizonte, possivelmente, receberam a mensagem com o link do
guestionario. Desses 128, 23 responderam (18,6%). Ao longo da dissertacdo, os
respondentes sdo identificados como P1, P2, ... até P23.

Em relacdo a entrevista semiestruturada, o periodo para a coleta de
dados via entrevista foi de 21/09/2020 a 25/10/2020. A plataforma utilizada foi o
Meet do Goolge Drive. Antes da realizagdo da entrevista, 0s participantes assinaram
o TCLE e um termo autorizando a gravacao da imagem e da voz. Nesse termo, esta
definido que o0 uso para a pesquisa sera apenas da transcricdo da voz, nao sendo
permitido o uso da imagem dos participantes.

O primeiro critério usado na escolha dos professores para a entrevista,
entre 0s que responderam o0 questionario, considera a representatividade de cada
regional de Belo Horizonte e a frequéncia com que os professores ensinam a
producéo escrita em suas aulas. A escolha pela representatividade regional é devida
a importancia de ter dados que abranjam de forma ampla o ensino da producéo
escrita na RME/BH.

91



Por envolver uma escolha consciente e seletiva da amostragem, ela &
considerada como intencional. Segundo Silverman (2009, p. 275) “a amostragem
intencional exige que pensemos criticamente sobre os parametros da populacédo na
qual estamos interessados e baseados neles escolhamos cuidadosamente nosso
caso de amostra”.

Baseado na representatividade da regional e na frequéncia de ensino de
escrita em inglés como lingua estrangeira, no dia 21/09/20, enviei 7 e-mails,
individualmente, para cada participante de cada regional que respondeu que ensina
producdo escrita com muita frequéncia. Para ter um dado de contraste, também,
convidei para a entrevista a respondente que informou que nunca ensina producao
escrita. Os primeiros participantes convidados foram os P4, P8, P9, P13, P14, P16,
P20 e P22.

Por nédo ter havido manifestagdo de interesse de nenhum dos primeiros
convidados, no dia 01/10/2020, foi enviado para os participantes P3, P5, P6, P11,
P12, P15, P18 e P21. O critério usado para esse grupo considera, primeiramente, a
representatividade da regional. Em segundo lugar, a frequéncia de ensino de
producdo escrita. Por exemplo, o participante P6 declarou que é da regional Norte.
Essa regional € a mesma do participante P1. Como o P6 declarou que ensina com
muita frequéncia a producao escrita em inglés, ele recebeu o convite e 0 P1 nao foi
convidado.

Desta vez, houve duas manifestacdes de interesse. A participante P3 da
regional Leste aceitou o convite e a entrevista foi realizada em 07/10/20. O
participante P18 da regional Venda Nova se interessou. Enviei-lhe o TCLE e termo
de uso de som e imagem e ele néo respondeu.

Essas duas tentativas ja revelaram a dificuldade em conseguir a
participacdo dos professores por meio da entrevista virtual. Essa modalidade foi
escolhida por ser a mais segura, ja que a entrevista foi realizada durante o estado de
calamidade decretado por causa da pandemia de Covid-19. A modalidade de
entrevista pode ter influenciado a baixa adesao, bem como os problemas trazidos
pela Covid-19. Contudo, o foco desta pesquisa ndo é averiguar as desvantagens ou
vantagens de entrevistas gravadas de forma remota, por isso, ndo € possivel afirmar

gue a modalidade seja o fator decisivo para a baixa adesao.
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Embora a amostragem na pesquisa qualitativa possa ser mais flexivel,
novas tentativas foram feitas com intuito de aumentar a representatividade das
regionais. O numero pretendido, inicialmente, pode mudar de acordo com o
desenvolvimento do trabalho “a medida que novos fatores emergem” (SILVERMAN,
2009, p. 277). A baixa adesdo nas entrevistas era um fator inesperado ja que, no
questionario, a Unica regional ndo representada foi a Oeste.

No dia 07/10, foi enviado aos demais respondentes P1, P2, P10, P19 e
P23 o convite para a entrevista. O convite ndo foi enviado aos participantes P7 e
P17 porque a resposta dos participantes, em relacdo ao endereco eletronico, nao
estava correta. Eles escreveram um endereco eletrbnico fora do formato
convencional. O participante P10 respondeu e informou que n&o iria participar
porque estava em readaptacdo funcional e que, apds 20 anos de trabalho, tinha
solicitado o afastamento da sala de aula pela total falta de vontade em trabalhar
como professor e por ndo acreditar mais na educacao brasileira. Agradeci esse
profissional que tanto contribuiu para a educacdo publica, mas, pela resposta,
sucumbiu aos diversos desafios enfrentados diariamente no oficio do ensino.

No dia 19/10, fiz a ultima tentativa de contato. Enviei convite, individual,
novamente, para todos os participantes, excetuando os participantes P3 (tinha feito
a entrevista) P7 e P17 (endereco eletronico fora do formato padrédo) e P10 (n&o
aceitou o convite). A participante P22 da regional Centro-Sul aceitou o convite e a
entrevista foi realizada no mesmo dia (19/10/20).

Apesar das varias tentativas relatadas anteriormente, apenas dados de
duas regionais, obtidos por meio de entrevista, sdo analisados por meio da
entrevista: dados da regional Leste, por meio da participante P3, na entrevista
realizada em 07/10/2020 com duracado de 43 min e 25 s; e dados da regional Centro-
Sul, por meio da participante P22, na entrevista realizada em 19/10/20 com duragéo
de 33 min e 55 s.

As entrevistas com as duas participantes foram realizadas, como foi dito,
por meio da plataforma Google Meet. Elas foram gravadas e, posteriormente,
transcritas para facilitar a analise dos dados. As participantes foram bastante
solicitas respondendo todas as perguntas de acordo com seus contextos de
atuacdo. As entrevistas foram necessarias e produtivas com o intuito de esclarecer e

complementar as informacdes dadas nos questionarios.
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Os participantes da pesquisa sao os professores de inglés que atuam no

ensino fundamental da RMEBH, independente do ano. A Rede Municipal de Ensino

de Belo Horizonte, também, oferece a Educacéo de Jovens e Adultos. Contudo, para

os fins deste estudo, essa modalidade de ensino ndo foi considerada.

A tabela abaixo revela o perfil dos 23 professores que responderam o

questionario.

Tabela 1 — Perfil dos professores que responderam o questiondrio

Participante | Anos de | Anos de | Regido de | Trabalha | Formacao Frequéncia | Usa (0]
atuacao trabalho | BH em que | em outra | Académica em que | livro
como na trabalha rede ensina didatico
professor | RMEBH producéo fornecido
de inglés escrita pelo

PNLD

P1 g/loals de 16 a 20 | Norte Sim Especializacéo | Pouca Sim

P2 Licenciatura
11al5 |0ab Nordeste Nao Dupla Inglés Alguma Nao

Portugués

P3 26230 |2la?25 | Leste Nao Especializagdo | Alguma Sim

P4 Licenciatura
16a20 |6al0 Pampulha | Sim Letras Inglés Muita Sim

P5
11a15 |11al5 | Pampulha | N&o Mestrado Pouca Sim

P6 16a20 | 11a1l5 | Norte Sim Mestrado Muita N&o

P7 16a20 |6al0 \N/?)Cga N&o Especializacdo | Raramente | Nao

P8 Licenciatura
6al0 Oab Noroeste Néao Dupla Inglés | Muita Néao

Portugués

P9 . Licenciatura
':\,:Ioa's de 11 a 15 | Norte Sim Inglés e outro | Muita Néao

idioma

P10 Licenciatura
11a15 |0ab Nordeste Sim Dupla Inglés | Alguma N&o

Portugués

P11 Licenciatura

16a20 |0ab Nordeste Sim Dupla Inglés | Muita Sim
Portugués

P12 16220 | 11al5 | Barreiro Sim Especializagdo | Alguma Né&o

P13 6al0 6al0 \N/?)Cga Sim Especializacdo | Muita Sim

P14 6al0 0ab Barreiro Sim Especializagdo | Muita Sim

P15 6al0 6al0 Centro-Sul | Nao Mestrado Pouca Sim

P16 11a15 | 11a15 | Nordeste Néo Especializacdo | Muita Sim

P17 6al0 21 a25 | Barreiro Sim Licenciatura Pouca N&o

94




Inglés e outro
idioma
P18 ; Licenciatura
Mais de 21a?25 venda Néo Dupla Inglés | Alguma Sim
30 Nova "
Portugués
P19 6al0 21 a 25 | Nordeste Nao Especializagédo | Muita Nao
P20 16220 |16a20 | Leste N&o Licenciatura | \y it Sim
Letra Inglés
P21 6al0 6al0 Noroeste N&o LlcenC|atuAra Alguma Sim
Letra Inglés
P22 3M0a|s de 6al0 Centro-Sul | Nao Mestrado Nunca Sim
P23 Licenciatura
6ail0 0ab Barreiro Sim Dupla Inglés | Raramente | Sim
Portugués

Fonte: elaborado pelo pesquisador (2020)

A tabela mostra a diversidade de tempo de atuacdo entre os professores
da REM/BH. Ha professores que terminaram a graduacdo ha mais de 30 anos, e
docentes que terminaram, no minimo, h4 6 anos. No questionario, ha duas
incoeréncias em relacdo ao tempo de atuacdo. Os participantes P17 e P19
responderam que possuem de 6 a 10 anos de atuacdo como professores de lingua
inglesa, mas a atuacado na rede esta entre 21 a 25 anos. Os dados nao permitem
afirmar se esses profissionais erraram ao responder ou se iniciaram na rede em
outro cargo e com o tempo migraram para o ensino de lingua inglesa.

Quase metade dos respondentes afirma que trabalha em outra rede de
ensino. A outra rede pode ser escolas publicas de outro municipio (Betim ou
Contagem, cidades da regido metropolitana de Belo Horizonte) ou escolas da Rede
Estadual de Ensino ou escolas privadas ou cursos livres de idioma. Esse dado
mostra a diversidade de contextos em que o mesmo profissional atua.

Em relacdo a formacdo académica, os professores de inglés da RME/BH
apresentam uma diversidade em suas formacfes. Apenas trés profissionais
declaram que possuem somente a Licenciatura Letras Inglés. Os outros
participantes tém formacdo académica que varia entre licenciatura dupla,
especializacdo e mestrado. Esses dados mostram que os professores, em sua
grande maioria, possuem uma formacéo continuada ou, na propria formacao inicial,
caso das licenciaturas duplas Inglés Portugués ou Inglés outro idioma, tém acesso a
arcaboucos teoricos que vao além dos fornecidos por uma formacgédo académica

monolingue.
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Ao serem perguntados se usam o livro didatico fornecido pelo PNLD em
suas aulas dedicadas ao ensino de producdo escrita, a principio, 14 respondentes
responderam sim e 9 responderam ndo. Porém, o P8 ®, P17, P19, ao serem
qguestionados sobre qual material usam, o LD ou material produzido por eles
mesmos, responderam que usam ambos: o LD e o material produzido por eles
mesmos. Sendo assim, apesar de terem respondido ndo, reconheceram, em outra
pergunta, o uso do LD. Portanto, o nimero de participantes que revela usar o LD
sdo 17 e 6 usam apenas o material produzido por eles mesmos.

Os dados mostram a relevancia do programa nacional de distribuicdo do
livro didatico no dia a dia do docente nas escolas publicas da RME/BH. Segundo os
respondentes, ha uma variedade de titulos (It fits, Bridges, Way to English, Become,
Team up, Become, It’s time, Alive). Ha professores que relataram ndo saber do titulo
por diversos motivos. Os motivos alegados sdo: a) ndo lembra porque néo usa o LD,
b) ndo lembra porque este ano (2020) o material foi trocado e nédo foi enviada a
escolha feita por ela, c) os livros ainda ndo chegaram a escola (provavelmente nao
participou do processo de escolha) e d) ndo sabe porque estd em readaptacao
funcional. H4 um respondente que disse que usa o livro Positivo (P14). Esse titulo
ndo esta entre os aprovados pelo PNLD. Provavelmente, por atuar na rede privada
de ensino, ele aproveita as atividades desse contexto nas suas aulas de producao
escrita na rede publica.

E importante ressaltar que a coleta de dados foi feita durante a pandemia
da COVID-19. Talvez, se a coleta ndo fosse feita durante esse ano atipico, que
acarretou a suspensao das aulas presenciais, as respostas referentes aos titulos
dos livros seriam diferentes porque o ano de 2020 foi ano de escolha de novos livros
didaticos. Além disso, os dados dos questionarios se referem as préticas
pedagdgicas sem considerar todas as novidades e desafios trazidos pelo ensino
remoto no ano de 2020.

Sobre a representatividade dos participantes, o mapa seguinte permite
visualizar as regionais de trabalho desses profissionais. Ha representatividade de 8
regionais de Belo Horizonte. Apenas professores que atuam na regido Oeste ndo

responderam 0s questionarios.

83 . e . .
Este participante, respondendo as demais perguntas, apresentou dados que remetiam apenas ao uso do
material que elabora.
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Mapa 1 — Regionais de Belo Horizonte com a quantidade de representacdes

Vespasiano

Santa Luzia
Ribeirao

das Neves

5

NORDESTE

2

Sabara

BARREIRO

Ibirite Escsle: 1:160.000

Fonte: Prodabel

Coordenasdo de Geoprocessamento
Abrilios

Brumadinho

Fonte: http://www.pbh.gov.br/smsa/montapagina.php?pagina=distritos/index.html acesso: 21 out.
2020 (adaptado)

No mapa 1, cada numero indica a quantidade de respondentes por
regional. Como é visto, embora ndo se possa pensar em generalizacfes por causa
da natureza da pesquisa e do seu procedimento metodolégico, a quantidade de
regionais que abarcam esta pesquisa mostra uma credibilidade aos dados e pode
representar o que acontece em algumas escolas da RME/BH.

Por fim, a frequéncia do ensino de producdo escrita em inglés como
lingua estrangeira € um dado relevante na definicdo do perfil dos participantes deste
estudo. As opc¢bes de respostas no questionario foram: a) muita frequéncia (toda
semana ou a cada quinze dias), b) alguma frequéncia (uma aula no més), c) pouca
frequéncia (algumas aulas no semestre), d) raramente (algumas aulas no ano) e, e)
nunca.

Dez participantes responderam que ensinam a produgdo escrita em
lingua inglesa com muita frequéncia. Esse nimero representa quase a metade dos
professores. 6 participantes responderam que ensinam a produgao escrita com
alguma frequéncia. 4 professores responderam que ensinam com pouca frequéncia.
2 disseram que ensinam raramente e, apenas 1 informou que nunca ensina a
producdo escrita em suas aulas de inglés nas escolas da Rede Municipal de Ensino

de Belo Horizonte.
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Os dados revelam que o0 ensino de produgcdo escrita em inglés é
realizado, pelo menos uma vez no més, em 69,6% das escolas em que houve
participantes. Apesar do procedimento de pesquisa adotado nesse estudo nao
permitir generalizacdes, os dados levam a entender que a oferta de ensino de
producdo escrita acontece nas escolas publicas de Belo Horizonte em uma
frequéncia classificada como muita ou alguma vez ao més.

Os professores que dizem que ofertam poucas vezes o0 ensino de
producado escrita estdo em escolas que, somadas, representam 17, 4% das escolas
pesquisadas. Os professores que dizem que ofertam algumas vezes no ano ou
nunca ofertam o ensino de producdo escrita estdo em escolas que, somadas,
representam 13% das escolas. Esse dado sugere que, de cada 100 escolas
publicas da RME/BH, 13 escolas ofertam aos seus alunos o ensino de producao
escrita algumas vezes ao ano ou nunca ofertam.

No geral, os dados revelam que o professor de inglés da RME/BH ensina
a producdo escrita e usa o material didatico. Essas informacfes mostram a
relevancia desta pesquisa para as pesquisas sobre ensino da producdo escrita e
avaliacdo do uso de material didatico. Além disso, os participantes tém anos de
experiéncia de atuacao nas salas de aula e possuem uma formagéao académica bem

diversificada.

3.5 - Consideracg@es Eticas

Esta pesquisa segue 0s principios éticos estabelecidos nas resoluctes
466/12 e 510/16 do Conselho Nacional de Saude que dispdem sobre a ética em
pesquisa com seres humanos. Além disso, os dados, tanto do questionario quanto
da entrevista, foram coletados apds a aprovacéo da pesquisa no Comité de Etica do
CEFET-MG, sob o numero do parecer consubstanciado 4.057.336. Sendo
29/05/2020 a data da aprovacao.

Houve o compromisso com o consentimento livre e esclarecido dos
participantes da pesquisa respeitando seus direitos a ter conhecimento dos objetivos
da pesquisa, dos métodos utilizados e a serem informados que poderiam optar, a
qualquer momento, pelo desligamento da pesquisa sem sofrerem prejuizos de
quaisquer ordens. Além disso, em todo o momento, os valores éticos, sociais,
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religiosos e culturais dos participantes foram respeitados, bem como suas
identidades ficaram sob anonimato.

Os riscos pela participacdo na pesquisa restringiram-se ao dispéndio de
tempo, sem conflitos com o exercicio de sua fungcdo na RME/BH. Os participantes
responderam as perguntas do questionario e da entrevista de acordo com as suas
disponibilidades, sendo a critério de cada um 0 momento mais oportuno para efetivar

sua participacao.

3.6 — Critérios para a Anélise dos Dados

Os dados séo analisados a luz das teorias que abordam tanto o ensino da
escrita como os Sistemas de Avaliatividade e de Ideacdo baseados na GSF,
considerando os estudos sobre materiais didaticos. Por meio desses referenciais
tedricos, analiso o discurso dos docentes sobre a visdo que eles tém de producéo
escrita e seu ensino, motivo para usar as atividades de producdo escrita dos
materiais didaticos que eles utilizam no ensino de producdo escrita, as avaliacbes
gue esses professores fazem dessas atividades e como eles descrevem-nas.

A seqguir, no capitulo de andlises dos dados, o discurso dos 23

participantes é analisado de acordo com as teorias mencionadas.
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4 - ANALISE DOS DADOS

Os dados deste trabalho obtidos por meio de 23 (vinte e trés)
questionarios e 2 (duas) entrevistas sdo analisados a luz dos Sistemas de
Avaliatividade (MARTIN; WHITE, 2005) e Ideacdo (MARTIN; ROSE, 2007). Além
desses sistemas, subsidiam a analise teoricos que discorrem sobre as abordagens
de ensino de producédo escrita em inglés como lingua estrangeira (OLIVEIRA, 2015;
RAIMES, 1983; PARKER, 1987; MARTIN; ROSE, 2005; BROWN; LEE, 2015;
HYLAND, 2007) e trabalhos académicos que usam 0s sistemas mencionados como
aporte tedrico para analisarem a receptividade de materiais didaticos pelos usuarios,

no caso do discurso pedagdgico, professores e alunos.

4.1 - Organizacéao da andlise

Esta andlise é organizada em 2 (duas) secdes. A primeira secao foca no
objetivo especifico que almeja identificar a visdo que os professores tém de
producdo escrita e seu ensino em LE. A segunda secdo relne o0s outros trés
objetivos especificos: a) verificar se o0s professores aplicam as atividades de
producdo escrita propostas pelo livro didatico adotado, e/ou se eles usam materiais
didaticos produzidos por eles, b) elencar os motivos para 0 uso ou ndo uso do LD ou
outro material didatico pelos professores, assim como as avaliacbes que fazem
destes, c) descrever, a partir dos relatos dos docentes, as propostas de atividades
de producgdo escrita nos LD utilizados e/ou materiais didaticos produzidos pelos
professores.

A organizacdo apresentada foi escolhida porque ela permite uma analise
gue dialoga, constantemente, com 0s objetivos deste trabalho. Além disso, por ser
uma pesquisa exploratéria, a intencdo do trabalho € elucidar, por meio dos dados
coletados, um conhecimento mais detalhado da visdo dos professores sobre a
producdo escrita e seu ensino, qual material didatico eles usam para ensinar a
producao escrita em inglés, 0s motivos para usarem esse material e a avaliacao feita
por eles desse material e como eles descrevem as atividades de producao escrita
presentes no material didatico usado por eles.
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Os participantes sao representados por meio de abreviagbes. Por
exemplo, P1 significa o participante 1; P2 significa participante 2 e assim por diante.
Essas abreviacfes remetem a Tabela 1 — Perfil dos professores que responderam
0S gquestionarios, localizada no capitulo metodologico. Essa forma de identificacédo
objetiva manter a privacidade dos participantes direcionando a atencao aos dados e
ndo a fonte deles. E a participacdo dos profissionais em educacgio que possibilita a
concretizacdo deste trabalho, mas, € o foco nos dados que viabiliza um estudo que
contribuird com o entendimento sobre o ensino de producdo escrita em inglés na
RME/BH e o material didatico usado para ensinar essa producao.

A seguir inicio a andlise focando no primeiro objetivo especifico.

4. 2 — A visdo dos professores sobre producdo escrita em lingua

inglesa e seu ensino

Os dados nédo apresentam os conceitos de producgéo escrita e seu ensino
de forma tdo sistematizada e elaborada quanto os autores consultados os
apresentam. Contudo, apresentam pistas léxico-gramaticais que remetem aos
conceitos tedricos usados pelos professores ao ensinar a producao escrita. Além
disso, os dados revelam alguns géneros ensinados nas escolas da RME/BH e
apresentam as caracteristicas desses por meio de apreciacfes (uma das atitudes
previstas no sistema de Avaliatividade), com foco na composicdo (proporcédo e
complexidade). (ver quadro 4).

Nesta secdo, primeiramente s&do analisados os dados relativos aos
questionarios. Essa apresentacao justifica-se porque o objetivo € demonstrar o geral
(respostas de 23 respondentes) para depois apresentar informacfes mais
detalhadas oriundas das duas entrevistas realizadas.

Como o termo “visdo” € um termo geneérico para se referir a concepcdes
tedricas e crencas de ensino, elas foram mais detalhadas na entrevista. Nos
questiondrios, a visdo de producdo escrita e seu ensino € apresentada de forma
mais sucinta.

Ao responderem a seguinte pergunta “‘como vocé ensina producao escrita
em lingua inglesa?”, os respondentes dos questionarios revelaram uma variedade
de caminhos possiveis para ensinarem essa habilidade em sala de aula. Por
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exemplo, o participante P20 respondeu da seguinte forma “géneros textuais como
modelo, trabalho as marcas do género como layout, discurso, léxico, suportes do
género etc’.

Por meio da relacdo taxondmica composicional (MARTIN;ROSE, 2007, p.
80), é possivel ver as diversas partes que o0 ensino de producdo escrita tem nas
aulas desse professor.

Diagrama 1 — Relacao taxondmica composicional — todo e parte
Género textual

k AN

modelo layout discurso Iéxico  suporte

Fonte: dados da pesquisa (2020)

De acordo com o diagrama, o género textual escolhido para ser ensinado
seria 0 todo e as partes que esse todo é subdividido sdo: modelo do género, layout
do género, discurso/léxico esperado para o género, suporte de circulacdo do género
e etc. O etc indica que ha algo mais nessa abordagem de ensino.

Martin e Rose (2005) apresentam um modelo pedagdgico para o ensino
via géneros textuais. Seu modelo expande o modelo de Rothery (1994). Rothery
(1994) mostra um modelo onde o ensino é feito em 3 fases. A primeira fase é a
apresentacao do modelo do género, do seu propésito, do seu contexto de producéo,
e da sua estrutura. Nessa fase, o professor tem o papel fundamental de apresentar
todas as caracteristicas do texto e seu contexto de producédo para o aluno. Na
segunda fase, ha uma producédo conjunta entre alunos e professor. O professor,
tendo um maior dominio do género estudado, auxilia a produc¢éo junto ao aluno. Na
ultima fase, o aluno, dominando os padrdes retdricos e formais daquele género, esta
preparado para uma producao mais independente e criativa.

A expansao feita por Martin e Rose (2005) almeja preparar todos 0s
alunos para producgédo de textos de forma adequada ao contexto e que todos os
alunos tenham sucesso em sua producédo. Para que isso aconteca € necessario que
o professor, na fase da desconstrucdo textual, faca uma leitura minuciosa e

detalhada de todos os aspectos de producdo do texto e do padrédo-léxico graméatico
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daquele género. Na fase da construcdo conjunta, além do professor ser o parceiro
mais competente, o aluno € incentivado a usar trechos ou padrfes linguisticos do
texto lido na sua producdo, bem como trabalhar com padrbes de frases que
apareceram no texto para criarem paragrafos. Por fim, depois desse trabalho, o
aluno pode comecar uma escrita mais independente.

E importante salientar que a proposta de Martin e Rose (2005) foca no
ensino. Como o aluno tem suporte e é incentivado a ser participativo no processo,
espera-se que haja a aprendizagem. Contudo, essa pesquisa, por ndo focar na
aprendizagem de produc¢do escrita, mas no ensino de produc¢do escrita, nao discutira
0S aspectos que buscam a compreender a aprendizagem de maneira eficaz e para
todos os alunos como a abordagem via género, defendida por esses autores,
preconiza. Porém, como o professor em sala de aula sempre menciona a eficacia de
um método ou material em relacdo a aprendizagem de seu aluno, a aprendizagem
margeia as discussoes.

Como visto nessa proposta de Martin e Rose (2005), a escrita via género
associa elementos da escrita como processo e da escrita como produto. Ela valoriza
as diversas etapas da producgéo escrita que se inicia em uma leitura mais detalhada
até a producdo independente, sendo incentivada a escrita colaborativa, sem
menosprezar os aspectos formais (Iéxico-gramaticais) do texto a ser construido.

O participante P20, ao mostrar as partes que subdividem sua aula de
ensino de producdo escrita, enfatizou os preceitos tedricos preconizados na fase da
desconstrucao textual. Como o participante ndo manifestou interesse em realizar a
entrevista, ndo ha como saber se o etc significa as outras partes do ensino via
género. As outras partes do ensino via género sao a fase da escrita em conjunto
com o professor e a fase da escrita mais independente.

Outros participantes, em seus discursos, indicam que também podem se
alinham a pressupostos preconizados pelos tedricos que defendem o ensino via
género textual. O participante P2 disse: “primeiro dou um texto pronto pra
preencherem somente algumas palavras e a partir dai partimos para uma pratica
mais livre”. A sequéncia de atividades que ele faz é: dar um texto pronto para
preencher algumas palavras e, depois, partir para uma pratica mais livre. Ele
fornece um modelo e, depois, incentiva 0os alunos a criarem seu texto. Entretanto,

apesar de ndo estar explicito se ele ensina o contexto de produgdo do modelo
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fornecido, essa pratica sugere o ensino de producdo escrita via género. Contudo,
nao apresenta toda a sistematizacao vista na teoria.

O participante P5 disse “trabalhamos aquele género com algum tipo de
interpretacdo de texto, dou dicas de escrita e peco que eles facam a producdo em
casa’. Essa sequéncia de atividade mostra que esse participante trabalha o género,
dé dicas de escrita e pede ao aluno que faca em casa. Novamente, o discurso
sugere a pratica via géneros. Contudo, para que o aluno faca em casa, ele precisa,
antes, ter um longo processo de instrucdo em sala de aula. Esse processo de
instrugéo que, teoricamente, garantiria 0 sucesso do aluno na produgéo escrita.

O participante P21, que se mostra mais alinhado a escrita como produto,
relata “eu sigo os padrdes basicos de estruturacao de frases e a sua evolucao para
um texto coerente e conciso. Respeitando as ordens dos elementos dentro de uma
sentenca”. Se o discurso deste participante for analisado por meios das relagdes
taxondémicas nucleares, fica nitido que o medium da frase sdo padrfes basicos de
estruturacdo de frases e ordem dos elementos. Portanto, ha uma preocupacao
com os elementos formais da escrita, no que diz respeito as prescricdes léxico-
gramaticais prescritas na gramatica tradicional.

O participante P10 apresenta discurso de ensino de producdo escrita
semelhante ao P21. Ele disse que ensina produgao escrita “unindo os elementos
gramaticais, vocabulario e tema”. Similar ao P21, o P10 expressa que, na sua
pratica docente, o ensino de producdo escrita deve levar em consideracao
elementos gramaticais, vocabulario e tema. Como pode ser visto pelos dados,
estes dois participantes possuem um discurso préximo a escrita como produto,
valorizando o aspecto estrutural da producéo de textos.

Além de indicar, no discurso, alinhamentos as abordagens de ensino
previstas na literatura da area, ha varios participantes que repetem o termo ‘“livro
didatico” em seus discursos. Martin e Rose (2007 p. 81) dizem que “repeticao e
sinonimia sdo recursos particularmente Uteis onde o assunto do texto € muito
complexo”. 3 Ensinar producdo escrita em uma lingua estrangeira € bastante
complexo e requer do professor diversos recursos e estratégias. A repeticdo do

termo “livro didatico/livro” mostra que o livro fornecido pelo PNLD € um desses

8 Repetition and synonymy are particularly useful resources where the field of a text is very complex (minha
tradugdo)
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recursos. Em seguida ha as declara¢bes dos participantes em que o termo “livro
didatico” é usado.

Participante P1 “a partir de atividades sugeridas pelo livro didatico”.

Participante P3 “uso os modelos do livro para apresentar as propostas
de escrita. Quando ndo hd, forneco imagens e outros estimulos. Os alunos também
usam a internet”.

Participante P4 “utilizo as propostas do livro”.

Participante P5 “uso também atividades de producéao do livro didatico”.

Participante P13 “seguindo as instrugdes do livro”.

Participante P11 “utilizo parte delas ou somente a ideia que essas
atividades (do livro) trazem”.

Participante P15 “ele (o livro) € mais um suporte”.

Participante P16 “buscando aquelas atividades (no livro) pertinentes ao
tema que estou trabalhando no momento”.

Participante P17 “uso como o livro indica”.

Participante P18 “sempre utilizo (as atividades do livro) de forma

parcial”.

Participante P19 “de acordo com o assunto sigo o livro”

Participante P20 “ as vezes adapto a questéo (do livro)”

Participante P21”geralmente eu sigo as instrugdes sugeridas no livro
didatico”

Participante P23 “seguindo as orientacdes dos livros didaticos,
sugerindo a escrita de alguns géneros”.

Os participantes P1, P3, P4, P5, P13, P11, P15, P16, P17, P18, P19, P20,
P21 e P23 relataram que fazem uso do livro didatico nas aulas de producéo escrita.
Esses dados corroboram com Silva (2016, p. 210) sobre a representagcédo do livro
didatico de inglés como fonte. Ao analisar o discurso de usuarios de livros didaticos,
ele afirma que “para os professores, o livro € uma fonte de recursos, de conteudo,
de atividades e de pesquisa”. Apesar da pesquisa de Silva (2016) nao ter
considerado os livros do PNLD, os professores desta pesquisa usam o0s livros
didaticos do PNLD como fonte de atividades, de modelo a serem seguidos, fonte de

propostas didatico-pedagogicas e suporte.
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A partir da relagdo taxon6mica todo e parte, pode ser observada a
especificidade do uso das atividades de producdo escrita do livro didatico. Em
seguida, ha um diagrama que consta as possiveis atividades existentes em um livro

didatico fornecido pelo PNLD.

Diagrama 2 — Relacao taxondmica composicional — todo e parte

Atividades no livro didatico

/ N\

de leitura de vocabulario de gramatica de audicdo defala  de escrita

Fonte: dados da pesquisa (2020)

As atividades que existem em, provavelmente, qualquer LD podem ser
organizadas em partes. A parte das atividades de leitura, a parte das atividades
voltadas para a aquisicdo de vocabulario, a parte da gramatica, a parte da audicéo,
a parte da fala e a parte da escrita. Os participantes desta pesquisa mostraram que
usam a parte especifica das atividades da parte de producéo escrita.

Como a aprendizagem da lingua integra todas as atividades, aqui
divididas em partes, a escrita pode estar presente em todas as atividades, mas nao
com o foco e as caracteristicas especificas das atividades destinadas
exclusivamente para a producao escrita. Por exemplo, ao responder uma pergunta
de interpretacdo de texto, o aluno pode escrever; ao aprender um grupo de
vocabulario relacionado a um tema ou a formacdo de palavras, o aluno pode
escrever; ao estudar as regras gramaticas, o aluno pode escrever para fixar a
estrutura; ao escutar um audio, o aluno pode escrever demonstrando que
compreendeu uma informacgéo especifica; ao participar de uma atividade de fala, o
aluno pode fazer anotagdes escritas para subsidiar sua fala.

Observa-se que nos exemplos citados acima a producao escrita subsidia
a aprendizagem de outra habilidade. O professor ndo esta centrado na
aprendizagem de producédo escrita. Contudo, de forma assistematica, ensina a
escrever usando conceitos tedricos das diversas abordagens. Quando o aluno
redige uma resposta, ela pode servir como base para uma atividade de pré-escrita.

Quando o aluno estuda um conjunto de palavras especificas de um campo
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discursivo (animais do zooldgico, familia, meios de transporte), ao focalizar na
estrutura das palavras, o professor estd mais orientado para a escrita como produto.

Entretanto, nas atividades especificas de producdo escrita, ha de
considerar o leitor, a funcdo comunicativa do texto, o layout do texto e os padrdes
retéricos comumente associados a esse texto, bem como o0s aspectos Iéxico-
gramaticais previstos na ortografia e na gramética e entender aquele ensino como
processo. A producdo escrita deve considerar aspectos advindos dos conceitos da
escrita como processo e como géneros textuais porque a visdo de producao escrita
meramente como produto traz limitagdes para o ensino e aprendizagem.

Portanto, o escrever, de certa forma, pode estar presente em todas as
outras atividades, porém, nas atividades de producao escrita, o ato de escrever leva
em consideracao outros elementos além da reescrita da fala (atividades de audicédo),
treino da forma (atividades de gramética e ortografia), responder um pergunta de
interpretacdo de texto (atividade de leitura) e anotagbes que ajudardo na fala
(atividades de fala).

Em oposicao aos participantes que declaram que usam o livro didatico, ha
participantes que explicitam que n&o usam as atividades de producdo escrita
sugerida pelo livro didatico. H4 uma repeti¢éo do léxico nao.

Participante P2 “ndo uso”.

Participante P6 “ndo uso”.

Participante P7 “ndo uso”.

Participante P8 “ndo uso”.

Participante P9 “ndo uso”.

Participante P10 “ndo uso”. (readaptacao funcional)

Participante P12 “ndo uso”.

Participante P14 “ndo uso”.

Participante P22 “ndo uso”.

De acordo com os dados a quantidade de professores que alega usar, de
alguma forma, as atividades de producdo escrita do livro didatico € superior a
quantidade que alega o ndo uso do livro. 14 participantes, em seus discursos,
expressam explicita ou implicitamente o termo “livro/livro didatico” e 9 indicam que

ndo usam as atividades de producédo escrita propostas pelo LD. Na proxima se¢éo
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desta analise, os motivos para usar ou ndo o livro didatico fornecido pelo PNLD
serdo discutidos.

Ao falarem como ensinam a producdo escrita, os professores também
mencionam o0s textos que eles ensinam. Ao mencionar os textos que ensinam,
alguns os avaliam segundo o subsistema atitude por meio de sua composi¢do. Além
da avaliacdo, por meio da repeticdo, eles distinguem as caracteristicas dos textos
ensinados nas salas de aula das escolas publicas da Rede de Ensino de Belo
Horizonte.

O participante P2 disse que ensina “normalmente com tipos textuais mais
simples como bilhete, convite ou mensagem”. Esse participante avalia bilhete,
convite e mensagem como textos simples. A simplicidade desses textos os torna
possiveis de serem ensinados nas escolas. Além disso, ao graduar a avaliacdo com
o intensificador mais, este participante demonstra que h& outros textos que ele
considera simples. Entretanto, entre os textos simples, ele escolhe os mais simples
para ensinar aos seus alunos.

O participante P4 afirma “gosto muito das fichas de entrevista, dos perfis
a serem completados, coisas mais simples”. A avaliagdo desse participante é
idéntica a do participante P2. Para ele, fichas de entrevistas e perfis a serem
completados sdo os textos mais simples para serem ensinados. O participante P6
diz que ensina “através de atividades variadas, mas na maioria das vezes como
descricdo de perfis pessoais, likes and dislikes, daily routine, etc.” Apesar de néo
avaliar, cita perfis entre os textos ensinados, o mesmo texto citado pelo P4.
Também, o participante P11 menciona o ensino de perfis “utilizando profiles,
apresentacao de lugares”.

Portanto, a avaliacdo principal dos exemplos mencionados é relacionada
a sua composicdo no que se refere a complexidade dos textos. Textos menos
complexos séao avaliados como positivos de acordo com os professores participantes
desta pesquisa. Além de avaliarem o0s textos ensinados como simples, 0s
professores, por meio da repeticdo dos termos “curto e pequeno”, demonstram a
extensdo dos textos de producéo escrita que sao ensinados aos seus alunos. Essa
extensdo € uma avaliacdo por meio da proporcdo do texto de acordo com o
subsistema atitude. Textos menores sao avaliados como positivos. A seguir,

exemplos desses relatos.
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Participante P9 “escrita de textos curtos ou muito curtos, pequenos
dialogos’.

Participante P11 “profiles e pequenos textos que sirvam de base para
que os alunos, a principio sigam como exemplos para depois criar 0s proprios
textos”.

Participante P12 “pequenos textos de diferentes géneros textuais”.

Participante P13 “dialogos, textos pequenos”.

Participante P14 “normalmente sugiro a producdo de entrevistas,
paragrafos curtos contextualizados com o assunto abordado, pesquisas sobre
algum tema e apresentacao para a turma”.

Participante P19 “Construcéo de frases e pequenos textos baseados em
modelos”

Projetando a relacéo taxonémica de contraste do Sistema de ldeacgao, por
meio dos antdnimos das palavras, pode-se também observar a avaliacdo dos textos
de producéo escrita que sdo ensinados e suas caracteristicas, bem como os textos

gue os professores evitam ensinar em sala de aula.

Quadro 17 — Avaliacéo dos textos ensinados e suas caracteristicas

Os dados apresentam que o0s textos | Por deducdo, os textos que sdo evitados
ensinados séo: séo:

Muito simples Muito complexo

Simples Complexo

Curto Longo

Pequeno Grande

Elaborado pelo pesquisador (2020)

Por meio do quadro acima, fica nitido que o texto de producdo escrita
para ser ensinado nas escolas da RME/BH deve ser considerado pelo professor, em
atuacdo, como muito simples ou simples e tendo a extensdo curta/pequena.
Exemplos desses textos que aparecem nos dados sao: perfis, pequenos dialogos,
entrevistas, paragrafos pequenos e pequenos textos.

Paragrafos pequenos e pequenos textos sdo um tipo de guarda-chuva
que podem abarcar varios dos textos sugeridos pelas Proposi¢cdes Curriculares de
Lingua Inglesa (BELO HORIZONTE, 2010) da Secretaria de Educagdo de Belo
Horizonte. Esse documento, que orienta o ensino de lingua inglesa no municipio,

sugere o ensino de propagandas, mensagens, histérias em quadrinhos, calendarios,
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rétulos, letras de mdasica, receitas culindrias, listas de compras, afazeres etc,
cartdes, convites, placas de aviso, folders, charges, piadas, cartas, instrugoes,
biografias, diagramas e gréaficos, diarios, sinopses, e-mails e webpages. (BELO
HORIZONTE, 2010). Todos os textos acima, a depender da estratégia de ensino de
professor, podem ser interpretados como simples e curto.

As proposigdes de BH sugerem que, antes do ensino de produgao, haja a
atividade de leitura do texto produzido. Por exemplo, antes de ensinar a produgao
escrita de um rotulo, o aluno deve ler rotulos para que ele se familiarize com o
contexto de producdo (assunto, quem escreveu, para quem escreveu, qual o
propdsito do escritor, qual género textual escolhido, onde e quando o texto foi
escrito), com a estrutura textual (a organizacdo do texto, tipologia do texto,
elementos ndo-verbais do texto e layout do texto) e, por fim, com a estrutura
linguistica do texto (itens lexicais recorrentes no texto estudado) (BELO
HORIZONTE, 2010).

Apos a leitura realizada da forma acima, o aluno, no processo de
producdo escrita, deve escolher o assunto do rétulo, ter uma intencdo comunicativa
e pensar na funcdo do texto (rétulos servem para informar o comprador a data de
validade do produto, ingredientes do produto, pode conter as instru¢cdes de uso, ou
seja, além de apresentar o produto comercialmente, ele deve trazer informacdes
técnicas sobre esse produto), pensar nas caracteristicas do leitor (ndo s6 o
comprador, mas também um fiscal), pensar na tipologia do texto (no caso dos
rétulos ha predominancia de sequéncias descritivas e injuntivas), pensar no layout
(como serd a disposicdes dos varios elementos verbais e nado-verbais que
constituem um roétulo, as vérias fontes de texto que contém um rotulo), e por fim,
pensar na estrutura linguistica (rétulo tem nimero para servico de atendimento ao
consumidor, para data de validade, tem tabelas de com informagdes nutricionais
(alimentos), tem endereco).

E importante ressaltar que a acgdo cognitiva é fundamental no ato de
escrever. Contudo, a escrita € uma atividade primordialmente material (nos termos
da GSF), ja que o escritor deve expressar no mundo fisico/concreto as opg¢des que
ele escolheu mentalmente. Por exemplo, se ele escolheu que a cor do rotulo é
verde, ele deve colorir o rétulo de verde. Se ele pensou que a fonte do nome do

produto sera 16, ele deve escrever com a fonte 16.
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O exemplo da producdo escrita de um rotulo ndo esgota todos os
detalhes que podem aparecer em um roétulo de produto. Ele demonstra que o ensino
de producéo escrita de um texto, seguindo o modelo proposto pelas Proposicdes
Curriculares de Belo Horizonte (2010), possivelmente, demandara diversas aulas.
Nessa perspectiva, até textos que, aparentemente, sdo pequenos, a depender do
contexto de producdo e dos detalhes inerentes ao seu layout e a sua estrutura
linguistica, podem ser complexos e dependente de um cuidadoso planejamento
antes de ser ensinado.

Silva e Silva (2020, p. 19) concluem que o ato de escrever, em atividades
propostas em livros didaticos fornecidos pelo PNLD, requer um aluno agentivo e
atuante no mundo fisico ja que ele “deve criar, produzir, escrever, anotar, rascunhar,
listar, selecionar e escolher informagdes para produzir o seu texto”. Os autores
reforcam que cabe aos pesquisadores e professores ter consciéncia desse papel
agentivo ja que, ao escrever, o0 aluno usa a lingua, atuando no mundo real.

Apos demonstrar a visdo de producdo escrita e seu ensino, de acordo com 0s
dados dos questionarios, duas participantes, a P3 e a P22, fizeram a entrevista
semiestruturada. Os paragrafos a seguir analisam o discurso contido nessas duas
entrevistas.

Para a participante P3, producédo escrita envolve 3 (trés) fases. O

processo se divide em antes, durante e depois.

eu sempre penso, assim, toda habilidade ... tem um antes, o durante,
0 depois. Entdo, na questado da escrita é a mesma coisa. Nao adianta
eu pedir pra eles escreverem alguma coisa e assim, no vacuo,..
Primeiro, a gente faz é o que ta ali, né. O assunto que ta ali no livro
ou que ta rolando na sala. A gente conversa sobre isso, a gente
levanta vocabulario, né. Eu tiro davidas. Eles pesquisam, né. Isso é o
antes e depois eles escrevem e depois tem um feedback, né. Ou eu
falo oralmente ou eu escrevo na propria producdo o que pode
melhorar ou até se eles podem reescrever com algumas dicas que
eu dou. Entdo é isso, né. (P3)

Ao analisar esse trecho pela perspectiva do subsistema engajamento
(subsistema do Sistema de Avaliatividade que analisa a origem do discurso), a
oragao “eu sempre penso [...] toda habilidade tem um antes, o durante, o depois”,
explicitamente, expande o discurso da participante. Expandir o discurso significa

reconhecer que outros professores da RME/BH podem ter um conceito de producao
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escrita diferente do seu. O que ela pensa, ndo é necessariamente, idéntico aos
demais professores da RME/BH.

Porém, conceber a producdo escrita como um processo € uma Visao
defendida por Parker (1987) e Brown; Lee, 2015. Além desses autores, Silva; Silva
(2020, p. 19), ao analisar a abordagem predominante em cole¢Bes didaticas
aprovadas pelo PNLD (2013 a 2019) concluiram que “com relagdo a abordagem
predominante, os dados revelam ser esta a escrita como processo”. Nesse sentido,
a visdo da participante P3 de producao escrita coaduna com autores apresentados
na dissertagdo que desenvolvem conceitos sobre ensino de producdo escrita
baseados na escrita como processo e com autores de livros didaticos aprovados
pelo PNLD. Por ser a abordagem predominante nos LDs, ela esta acessivel a todos
professores do Brasil que usam os LDs fornecidos pelo governo federal.

A escrita como processo apresenta trés fases de ensino distintas. Em
cada uma dessas fases € esperada uma sequéncia de acdes. As acles previstas
dentro de um campo podem ser analisadas pela relacdo lexical denominada
sequéncia de atividades do Sistema de Ideacdo. Martin e Rose (2007, p. 101)
definem “sequéncia de atividades como uma série de agdes que sao esperadas no
campo”.®> O campo do discurso, nesse caso, é o conceito de producéo escrita como
escrita.

De acordo com P3, as acBes de ensino antes da escrita sdo: “A gente
conversa sobre isso, a gente levanta vocabulario, né. Eu tiro davidas. Eles
pesquisam, né”. (grifo meu). Conversar sobre o assunto, focar no léxico do campo
do discurso a ser escrito, tirar as duvidas dos alunos e ler sobre o assunto
(pesquisar), sdo acbGes de ensino que preparam o0s alunos para a atividade de
escrita. As acbdes de ensino durante a escrita sdo: “eles escrevem [...] tem um
feedback, né. Ou eu falo oralmente ou eu escrevo na propria producdo o que pode
melhorar ou até se eles podem reescrever com algumas dicas que eu dou”. Os
alunos escrevem a primeira verséo do texto e recebem um feedback oral ou escrito
e, com esse feedback, eles podem melhorar a sua escrita.

A Ultima fase prescrita pela escrita como processo ndo € mencionada

nesse trecho da P3. Porém, em outro trecho da entrevista, a participante relata.

8 activity sequences are series of events that are expected by a field.
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eu acho que é possivel ensinar. Eu ensino, né. As vezes nao flui
bem. A atividade ndo d& certo, mas a proxima ja ta certo, € legal, tem
os frutos, né. Eles produzem coisas. Eles querem mostrar. Entéo, eu
acho que € possivel ensinar a escrita sim. Da trabalho. Tem que ser
planejado, né. As vezes a gente gasta um monte de aula para
escrever uma coisinha, mas no final sempre sai. Entdo, eu acho que
€ possivel e necessario. (P3)

Ao expressar “eles produzem coisas. Eles querem mostrar”, P3 conclui a
sequéncia de eventos esperada dentro do arcabouco tedrico da escrita como
processo.

Ao analisar o papel dos participantes (pessoas ou coisas), por meio das
relacbes nucleares do Sistema de Ideacéo, verificam-se seus posicionamentos no
campo de experiéncia educacional que foca no ensino e aprendizagem de producéo

de textos em inglés como lingua estrangeira.

Quadro 18 - Relacdes nucleares dos participantes envolvidos no processo

Antes da producgéo | A gente Conversa sobre isso (assunto
escrita gue esta no livro ou a
tematica da aula)
A gente Levanta Vocabulério
Eu Tiro Duvidas
Eles Pesquisam (sobre o assunto)
Durante a Eles Escrevem (o texto)
producao escrita Tem (eu) um feedback (falo) Oralmente
Tem (eu) um feedback O que pode melhorar
(escrevo) na propria producao
Depois da Eles guerem mostrar (a produgéo escrita)
producao escrita

Fonte: dados da pesquisa (2020)

A ilustracdo a seguir demonstra o lugar de cada participante nas relagdes
nucleares apresentadas no quadro anterior. De acordo com essa imagem, O
participante medium possui um lugar essencial na oracdo porqgue sem ele ndo ha
processo. Ou seja, aquela experiéncia ndo existe. Os demais participantes (agente,
beneficiario e range) ficam a margem da oragédo porque podem ser deixados de fora.
(MARTIN; ROSE, 2007).
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Figura 4 - Relacdes nucleares em aulas de producao escrita

Conversar, _ Sobre o
Eu, a gente, levantar, pesquisar, | | assunto,
cles falar, escrever, vocabulério,
querer mostrar texto
melhorias no
texto

Medium
Informacao mais
importante da
oracao

Processo
Central na oracéo

Agente
Margem da oracao

Elaborado pelo autor (2020)

As relacdes nucleares na Figura 4 mostram que, nas aulas de producao
escrita da participante P3, as experiéncias vividas por alunos e professora sao de
conversas, pesquisas, escritas e vontades de mostrar o texto escrito. Sendo que
assunto/tematicas discutidas, aprendizagem de novos vocabularios, esclarecimento
de duvidas, producao de textos e acdes para melhorar esses textos sdo essenciais
nas aulas, sem 0s quais as experiéncias dos alunos e da professora ndo existiriam
em relacdo ao ensino e aprendizagem de producao escrita.

Essas vivéncias de alunos e professora s&8o possiveis porque a
participante P3 avalia que “eu acho que é possivel ensinar. Eu ensino. Eu acho que
€ possivel e necessario” (P3). Ao usar o pronome eu, a participante expande seu
discurso de forma méaxima. Nesse sentido, sua posi¢cdo pode ndo ser seguida por
todos os profissionais de lingua inglesa que atuam na RME/BH. Outros
posicionamentos, provavelmente, coexistem com o seu.

A participante P22 tem uma visdo diferente de ensino de producao
escrita. Ela expressa outras prioridades de ensino.

O que é ensinar producao escrita em inglés como lingua estrangeira?
Essa que é a minha questdo maior, porque eu vejo 0 escrever em
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uma lingua estrangeira, na minha opinido, é, assim, a Ultima etapa na
hora de introduzir uma lingua estrangeira. Eu penso que muito do
gue se faz em sala de aula esta voltado pro ouvir e pro participar.
Interagir com a lingua, usar a lingua mais de brincadeira, usar a
lingua em atividades sociais, né. E, aquelas funcbes basicas. A
producdo é, na minha performance, ela fica muito aquém. Eu
praticamente nunca fiz nenhuma atividade que conduzisse o0s
meninos a escrever em inglés. O maximo que eu consigo chegar é

7

em coloca-los, é, montar frases a partir de uma sequéncia de
palavras desordenadas. O maximo que eu consigo é criar neles,
assim, essa percepcdo de colocar as palavras em uma ordem
adequada no inglés. E ordem vocabular. Ent&o, isso ndo chega a ser
escrever. Isso é quase uma pré-producdo. Com isso eu penso que o
aluno vai comecar a entender como é a estrutura do inglés. (P22)

A participante P22 diz: “eu vejo o escrever em uma lingua estrangeira, na
minha opinido, €, assim, a Ultima etapa na hora de introduzir uma lingua
estrangeira”. A visdo de que o ensino de uma lingua estrangeira deve priorizar uma
habilidade em detrimento de outra, segundo Richards e Rodgers (1999), é
recorrente quando os métodos de ensino sao analisados. Segundo eles, “alguns
meétodos focam primeiramente nas habilidades orais e dizem que a leitura e a escrita
sdo secundarios e derivam da transferéncia das habilidades orais”. ¥ (RICHARDS;
RODGERS, 1999, p. 20).

Orientac6es dando preferéncia ao ensino de uma habilidade aparecem ao
longo da histéria do ensino de linguas estrangeiras. Os reformistas do final do século
XIX acreditavam que “aprendizes, primeiro, deviam ouvir a lingua, antes de vé-la na
forma escrita”. ¥’ (RICHARDS; RODGERS, 1999, p. 7). Os defensores do método
situacional e abordagem oral diziam “ensino de lingua comega com a lingua falada”
8 (RICHARDS; RODGERS, 1999, p. 34). Defensores do método audiolingual diziam
que “as habilidades da lingua séo ensinadas na seguinte ordem: ouvir, falar, ler e
escrever’ % (RICHARDS; RODGERS, 1999, p. 53).

A participante P22, ao usar o pronome “‘eu”, a luz do sub-sistema
engajamento do Sistema de Avaliatividade demonstra que pode haver outras visdes
de ensino. Por exemplo, a participante 3 ndo demonstra um hierarquia entre as

habilidades a serem ensinadas.

% Some methods focus primarily on oral skills and say that reading and writing skills are secondary and derive
from transfer of oral skills (minha tradugao).
¥ Learners should hear the language first, before seeing it in written form (minha tradugdo).
88 . . . . ~
Language teaching begins with the spoken language (minha tradugdo).
¥ The language skills are taught in the order of listening, speaking, reading, and writing (minha tradugao).

115



eu vou ensinando as quatro habilidades pra eles. Cada aula eu vou
fazendo um pouquinho de cada coisa, né. Eles escutam, eles
repetem. Tento fazer pequenas conversacdes com eles e, no final,
sempre tem alguma coisa para eles escreverem. Na prova, também,
gue sdo as avaliacdes trimestrais, eles sempre tém que escrever
alguma coisa la em inglés pra mim. E o objetivo é esse que eu falei,
né, é trabalhar as quatro habilidades. (P3)

A participante P3, ao falar “o objetivo é esse [...] é trabalhar as quatro
habilidades”, ela demonstra, no seu discurso, um alinhamento com a abordagem
comunicativa ja que, nessa abordagem, “leitura e escrita podem comecar desde o
primeiro dia, se desejado”. * (RICHARDS; RODGERS, 1999, p. 67). E o foco dessa
abordagem é comunicar com a lingua, ou seja, € usa-la para expressar suas
necessidades, emocdes e pensamentos. E, também, compreender as necessidades,
emocdes e pensamentos de outros.

A participante P22, ao relatar sua pratica de ensino de producéo escrita,
diz “a producéao €, na minha performance, ela fica muito aquém. Eu praticamente
nunca fiz nenhuma atividade que conduzisse 0os meninos a escrever em inglés”
(P22). Se esse trecho for analisado na perspectiva da categoria semantico-
discursiva julgamento do subsistema atitude do Sistema de Avaliatividade, nota-se
que a participante critica sua propria atuacdo em relacdo ao ensino de producéo
escrita. Ao avaliar o ensino de producdo escrita negativamente, ela emite um
julgamento negativo sobre quem € responsavel pela sua conducdo. No caso, ela
mesma. Além disso, o intensificador “muito” gradua sua pratica, colocando-a abaixo
do esperado na sua propria avaliagao.

Essa consciéncia indica que o professor, na sua pratica, escolhe a
frequéncia que ira ensinar determinada habilidade em detrimento de outra. Essa
escolha deriva da sua crenca de ensino e das prioridades que ele estabelece para
suas turmas, observando o contexto de atuacao.

Contexto € um termo muito amplo, podendo significar dados fatuais e
concretos (nUmero de aulas semanais, recursos disponiveis na escola ou recursos
privados do profissional, quantidade de alunos em sala, turmas que leciona, entre
outros), ou percepcao/posicionamentos/avaliacdes de situacbes e pessoas que

fazem parte daquele ambiente de ensino. Observa- se que a forma de se posicionar

% Reading and writing can start from the first day, if desired (minha tradugdo).
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em relacdo as pessoas e situacdes faz com que o contexto de ensino possa ser

diferente de acordo com a percepcédo e experiéncia de cada individuo.

O quadro abaixo compara os contextos de ensino das participantes P3 e

P22 relatados nas entrevistas.

Quadro 19 — Comparacao do contexto de atuacdo das participantes P3 e P22

Contexto de atuacao do P3

Contexto de atuacdo do P22

Este ano estou dando aula de inglés para
0 sétimo e oitavo anos;

Esse ano eu tive a sorte, né, de dar aulas
para 20, 22 alunos do oitavo ano que
foram meus alunos no quarto e quintos
anos;

Até o ano passado eu dava aula de inglés
para 0s quartos e quintos anos;

Material ndo me falta (dicionério, jogos,
flash cards, minirretroprojetor, todos os
alunos receberam livros, uso também
meu celular, uso livro didatico, também
produzo muito material, folders de
viagem);

Acho que o caso |4 da escola é um caso
a parte. Eu acho que era a Unica escola
gue tinha inglés nos quartos e quintos
anos. Entao, ainda estou colhendo esses
frutos, mas agora ndo tem mais. Eles
tiraram o inglés dos quartos e quintos
anos;

Tem uma outra professora de inglés. N6s
ndo trabalhamos juntas. E uma pena. A
gente até tenta fazer alguma coisa junto,
mas nao flui. A gente troca material. Eu
passo coisa pra ela e ela pra mim. Nao
tem conversa, ndo tem planejamento.
Mas, eu acho que falta também
coordenagdo, né, chegar.

Eu acho que é possivel ensinar a escrita
sim. D& trabalho. Tem que ser planejado,
né. As vezes a gente gasta um monte de
aula para escrever uma coisinha, mas no
final, sempre sai.

e Dou aula para os sextos, sétimos, oitavos

e nonos anos, duas vezes por semana;

A clientela dessa escola é de um nivel
socioecondmico muito baixo. S&o criancas
que ndo tem uma cultura escolar. E néo
tem o habito de fazer atividades em casa.
JA melhoraram muito; ja houve um
progresso muito grande;

Pouco a pouco eu consigo utilizar o livro
didatico. Eu nado consigo fechar as
atividades durante o ano;

Eu vejo que o aluno tem ainda muita
dificuldade em lidar, inclusive, com esse
material;

O ensino de inglés no contexto da minha
escola esta em desenvolvimento positivo,
mas falta muito falta muito coisa;

O ensino tem muita a ver com habito de
estudos mesmo, né. Os meninos
praticamente, €, praticamente, é, n&o
tinham nem o habito de levar a prova, a
avaliacdo, de dar um valor a avaliacao;
Infelizmente eu n&o ensino producéo
escrita. Eu tou numa fase em que eu
quero que eles consigam ouvir pequenos
audios, aldios curtos e reconhecer, €, o
se o falante esta perguntando ou
respondendo ou se € uma conversa, se €
uma briga ou se é uma piada.

Eu penso que o aluno primeiro tem que
ser exposto a muita escuta para ele poder
conseguir selecionar de tudo que ele ouve
e fazer algo para escrever;

Eu fui taxativa. Eu fui categorica dizendo
gue eu ndo ensino producdo escrita, mas
me lembrei agora que, no sexto ano e no
sétimo ano, eu costumo pedir ao aluno
para criar pequenas fichas aquelas
biodatas, né;

Quando a gente estd fazendo isso, a
gente ta desenvolvendo producao escrita,
né. Entdo, talvez para mim o que fica mais
evidente € que eu nunca corrigi redacéo.
Até o fato da gente ter s6 duas aulas por
semana € uma restricdo por que uma
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producdo escrita vocé tem que corrigir,
vocé tem que devolver para o aluno,
mostrar os erros ou fazer com que ele
perceba o erro. Eu acho uma coisa muito
complexa. Entdo, eu geralmente procuro
fazer com que o aluno tenha naquela aula
de inglés, assim, um momento interativo,
social. E onde tem pequenos dialogos. E
algumas encenac¢fes. Uma leitura em voz
alta para deixa-lo mais confortavel com a
pronincia, para elevar a autoestima.
Realmente, eu ndo dou, o verdadeiro, o
valor que a pesquisa aqui da para
producéo escrita;

Meu aluno ndo d& conta, sdo tarefas muito
complexas (propostas de ensino de
producéo escrita do livro didatico)

Eu acho que elas sdo, foram feitas
pensando em num aluno que ndo é o
meu. Mas, pode ser de uma outra escola
porgue eu sei que a prefeitura tem escolas
de clientelas muito variadas.

Fonte: dados da pesquisa (2020)

As relacdes taxondmicas é outra forma de analise do Sistema ldeacao

juntamente com as relagdes nucleares e sequéncias de atividades. Por meio da

relacdo taxonémica classificadora, € possivel verificar, no quadro anterior, como o

aluno é posicionado no discurso do participante P22. Os termos usados por Martin e

Rose (2007) para analisar de acordo com a relacao classificadora séo classe e co-

classe.

Quadro 20 — O aluno segundo a participante P22

Classe social - classe

Classe alta - co-classe
Classe média - co-classe
Classe baixa - co-classe
Classe muito baixa - co-classe

Estudante — classe
Sem cultura escolar - co-classe

Sem habito de fazer atividades em casa —
co-classe

Fonte: elaborado pelo autor (2020)

Classificando o aluno pertencente a classe social muito baixa e sem

cultura escolar, a participante P22 demonstra os desafios que os professores de

inglés enfrentam no seu dia a dia de trabalho. Esse relato mostra a relevancia que a
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escola publica tem para as classes sociais menos favorecidas jA& que ela é
responsavel por prover a educagdo basica para os filhos de cidad&os brasileiros
originarios das classes sociais mais baixas do estrato social. Essa educacao nao se
resume a oferta apenas de conteudos curriculares, mas de elementos pertencentes
a cultura escolar, como: regularidade de fazer atividades em casa e habitos de
entender as avaliagdes escolares como parte do processo da sua aprendizagem.

Ao avaliar o comportamento geral dos alunos de sua escola, de acordo
com a categoria de julgamento do subsistema atitude do Sistema de Avaliatividade,
a participante P22 apresenta um julgamento positivo, dizendo: “ja melhoraram muito;
ja houve um progresso muito grande” (P22). E importante destacar que ao graduar o
julgamento com os intensificadores “muito e muito grande”, o participante demonstra
o progresso feito por esses alunos de uma forma global, mas, em relacdo as
habilidades especificas, no caso da producdo escrita, esse progresso nao foi o
mesmo.

Ela relata: “meu aluno nao da conta” (P22). O julgamento de capacidade
do aluno, em relacdo as competéncias necessarias para resolver as atividades de
producdo escrita sugeridas pelo livro didatico, é avaliado como negativo, abaixo do
esperado. Contudo, a participante P22 diz: “infelizmente, eu ndo ensino produgao
escrita”. A palavra “ndo” indica uma polaridade negativa. Numa perspectiva
experiencial da gramatica sistémico-funcional, essa polaridade significa auséncia
dessa experiéncia. Se a participante P22 ndo ensina producao escrita, significa que
ndo ha atividades de produc¢éo escrita em suas aulas. Como consequéncia, o aluno
nao vivencia a aprendizagem dessa habilidade e continua ndo tendo aptiddo para
com os exercicios de producado escrita. Em relacdo a producado escrita, ha um ciclo
vicioso de nado ensino que gera a ndo aprendizagem.

Em outro momento da entrevista, a participante P22 reconhece que ha

ensino dessa habilidade, mas nao de forma frequente e sistematizada. Ela diz:

Eu fui taxativa. Eu fui categdrica dizendo que eu ndo ensino
producdo escrita, mas me lembrei agora que, no sexto ano e
no sétimo ano, eu costumo pedir ao aluno para criar pequenas
fichas, aquelas biodatas (P22).

Por meio de uma oragcdo mental, a participante projeta suas lembrancas

“‘me lembrei que eu costumo pedir aos alunos para criar pequenas fichas, aquelas
119



biodatas”. Se essa oragdo for reescrita, € possivel analisa-la de acordo com as

relacbes taxondmicas nucleares.

Quadro 21 — Reescrita da oragdo da participante P22

Agente Processo Medium Beneficiario
Os alunos costumam criar pequenas fichas, | para mim.
biodatas

Ao reescrever, fica nitido que “pequenas fichas, biodatas” € o elemento
mais importante da oracdo. E o médium (MARTIN; ROSE, 2007). Sem ele, a
experiéncia demonstrada pelo processo material “criar” ndao se concretizaria.
Portanto, apesar de dizer que ndo ensinava a producdo escrita, ao longo da
entrevista, o participante lembrou que oferece aos seus alunos o ensino de producao
escrita. Contudo, o ensino dessa habilidade € menos frequente do que outras.

Ao comparar o discurso das participantes P3 e P22, por meio das oracdes
mentais, € perceptivel a forma que os participantes concebem o ensino de producéo
escrita. Sobre as oracdes mentais, Halliday e Matthiessen (2014) dizem que séo
experiéncias internas do individuo, relacionadas ao processo da consciéncia. Sao
reflexdes, desejos, pensamentos e reacdes em relacdo ao mundo externo,
compartilhadas socialmente. As oracbes mentais expressam como os individuos
percebem o mundo a sua volta, o que eles acham, pensam, sentem e desejam este

mundo.

Quadro 22 — Comparacao entre oragbes mentais das participantes P3 e P22

P3 P23
Eu acho que é possivel ensinar a escrita | Acho, mas eu ndo vejo como prioridade.
sim.

Fonte: dados da pesquisa (2020)

Ao serem perguntadas se achavam ser possivel o ensino dessa
habilidade, ambas responderam que sim. Nesse sentido, por meio do subsistema
engajamento, é verificado que as participantes tém um alinhamento discursivo em
relacdo a possibilidade de ensinar a producéo escrita nas salas de aula da REM/BH.
Contudo, a participante P22, em seguida, contraargumenta a sua pProposicao
dizendo: “mas, ndo vejo como prioridade”. O “mas” indica uma contraargumentacao.
E uma contragdo discursiva. Ela restringe a possibilidade de outras opiniées, acdes

sobre o0 assunto. Ou seja, apesar de achar possivel o ensino de producéo escrita, a
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participante P22 ndo entende essa habilidade como prioridade de ensino para o seu
aluno.

Ao ouvir a afirmacéo positiva como resposta, o0 esperado € que houvesse
um discurso pré-ensino de producgao escrita nas aulas. Porém, o “mas” restringe
esse discurso nao permitindo um detalhamento desse ensino e coloca no lugar da
produgéo escrita outras prioridades de ensino. Por meio das oragbes mentais, a
participante P22 expressa 0s desejos de ensino que ela tem para os seus alunos e
como ela pensa que devem ser as atividades em sala de aula: “eu quero que o0s
alunos que eles consigam ouvir pequenos audios, audios curtos”; “eu quero que
eles consigam reconhecer se o falante estd perguntando ou respondendo ou se é
uma conversa, se € uma briga ou se € uma piada”; “eu penso que o aluno primeiro
tem que ser exposto a muita escuta para ele poder conseguir selecionar de tudo que
ele ouve e fazer algo para escrever”.

Portanto, por meio de uma sequéncia de atividades mentais, € possivel
verificar que os desejos e 0 que essas professoras pensam ser prioridades para as
suas turmas influenciam na frequéncia da habilidade linguistica ensinada e
aprendida pelos alunos. Ter vontades e pensamentos que n&do colocam o ensino de
producdo escrita como prioridades, ndo significa que a professora ndo saiba o que
fazer para ensina-la. P22 diz “até o fato da gente ter s6 duas aulas por semana €
uma restricdo por que uma producdo escrita vocé tem que corrigir, vocé tem que
devolver para o aluno, mostrar os erros ou fazer com que ele perceba o erro. Eu
acho uma coisa muito complexa”. Ao declarar os processos envolvidos no ensino de
producdo escrita, ele expressa uma sequéncia de atividade: corrigir a producéo,
devolvé-la ao aluno, mostrar os erros ou fazer com que ele perceba o erro. Esses
eventos sdo esperados dentro de um ensino de producdo escrita que considera a
escrita como processo.

Ao final dessa sequéncia de atividade, a participante P22 aprecia a
producéo escrita em termos de complexidade: “eu acho uma coisa muito complexa”.
O ensino de producéo escrita, por causa dos diversos detalhes que envolvem seu
ensino e, pela condicao de trabalho vista como inadequada, especialmente, no que
concerne ao tempo (2 aulas por semana), € concebida com um valor negativo,

sendo esse ensino complexo e, portanto, sendo trocado por outras prioridades de
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ensino. Além disso, o intensificador “muito” expressa o quao desafiador é ensinar
essa habilidade para essa participante.

Por outro lado, a participante P3 traz outro entendimento das dificuldades
em ensinar a producéo escrita. Ela diz: “d4 trabalho. Tem que ser planejado, né. As
vezes a gente gasta um monte de aula para escrever uma coisinha, mas no final,
sempre sai”. A participante P3 também avalia o ensino de produc¢éo escrita de forma
negativa. Ele “da trabalho”, porém, a participante apresenta uma sequéncia de
atividades diferente: planejar, gastar varias aulas, escrever uma coisinha e
publicar (no final, sempre sai).

Pela perspectiva dessa participante, o planejamento é fundamental ja que
a escrita demanda diversas aulas “para escrever uma coisinha”. O produto do
trabalho coletivo (professora e alunos), ja que o participante inclui como agentes os
alunos por meio do pronome “a gente”, & “uma coisinha”. Essa forma diminutiva
pode ser interpretada, usando o subsistema gradacao do Sistema de Avaliatividade,
como um recurso para diminuir o valor do que é avaliado. Contudo, como 0 ensino
de producdo escrita € compreendido como complexo, trabalhoso, que demanda
varias aulas e depende da participacdo ativa de professores e alunos, o produto,
mesmo sendo caracterizado por um diminutivo, no contexto da participante, tem um
valor positivo.

A relacdo taxonémica de contraste do Sistema de Ideacdo é usada para
resumir as concepcdes e contextos apresentados pelas participantes P3 e P22.
Essas participantes, ao responderem o questionario, relataram que ensinam a
producéo escrita com alguma frequéncia e nunca, respectivamente. Segundo Martin
e Rose (2007, 86), o termo contraste se refere a “elementos que diferem

significativamente em significados”. %

Quadro 23 — Comparacao entre os contextos e concepcdes de ensino das
participantes P3 e P2

P3 P22
N&o menciona a condigdo socioecondmica | Enfatiza a condigdo socioecondmica dos
dos alunos e a falta de habitos escolares. alunos e a falta de habitos escolares para

justificar o baixo desempenho escolar.

Até 2019, a escola oferecia a disciplina de | Na sua escola ndo h4 oferta de lingua

°! Contrasts are elements that differ significantly in meaning (minha tradugdo).
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lingua inglesa aos quartos e quintos anos.
Essa oferta é vista como positiva, jA que
possibilita um contato precoce dos alunos
com a lingua inglesa e, consequentemente,
esses alunos tém mais horas de instrucdo
em lingua inglesa se todo 0 ensino
fundamental for considerado.

Turmas do 8° ano com 20 e 22 alunos.
Esses alunos ja tinham sido alunos da
participante nos quartos e quintos anos. A
quantidade de aluno inferior a 30 ¢é
considerada um fator positivo para o ensino
e aprendizagem. (Essas turmas séo
referentes ao ano de 2020. Ano em que as
aulas foram suspensas em marco, devido a
pandemia da Covid-19).

Usa uma variedade de materiais didaticos
para ensinar (dicionario, jogos, flash cards,
minirretroprojetor, todos os  alunos
receberam livros, uso também meu celular,
uso livro didatico, também produzo muito
material, folders de viagem).

H& outro professor de lingua inglesa na
escola, mas ndo ha um trabalho em
conjunto, apesar de haver troca de material
entre eles. A falta de trabalho em conjunto é
vista como um fator negativo.

Objetiva ensinar as quatro habilidades
linguisticas (ouvir, falar, escrever e ler).

Reconhece que o0 ensino de producao
escrita é trabalhoso, por isso deve ser
planejado para ser executado durante varias
aulas e a participagdo ativa dos alunos €
destacada por meio do pronome “a gente”,
mostrando que sem 0 protagonismo

discente ndo h& producao escrita.

inglesa nos quartos e quintos anos e nao foi
mencionado se essa oferta ja existiu. 2
aulas por semana sdo consideradas
insuficientes e é vista como um fator
negativo no processo de ensino e
aprendizagem.

Nao menciona turmas com numeros de
alunos abaixo de 30. Geralmente, as turmas
do ensino fundamental Il tém de 30 a 35
alunos na sala.

Menciona o uso do livro didatico (pouco a
pouco consigo utilizar o livro didatico)

E o Gnico professor da escola.

A capacidade de compreensdo oral é a
habilidade vista como a principal, raramente,
expde os alunos a pratica de producédo
escrita.

Considera o ensino de produgdo escrita
como algo muito complexo e, para ser
ensinado, é preciso condicdes melhores
(mais aulas por semana) e é necessario que
seja a prioridade do professor.

Fonte: dados da pesquisa

O quadro 23 mostra diferencas entre nimeros de alunos em sala, inicio
de aprendizagem (inicio nos quartos e quintos anos), variedade de materiais para o
ensino, relevancia dada a classe socioeconémica dos alunos e habitos escolares
associadas, pela participante, a essa classe, bem como, prioridades de ensino dos
professores das turmas. Essas diferengas mostram que elementos fatuais (numero

de alunos em sala, inicio precoce de aprendizagem de lingua inglesa) e elementos
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relacionados a crenca, ou seja, o que o profissional de ensino acredita ser um aluno
ideal para aprender e como deve ser seus comportamentos escolares, somados a
prioridade de ensino do professor, influenciam na frequéncia de ensino de uma
determinada habilidade linguistica, no caso deste trabalho, no ensino de producéo
escrita em inglés como lingua estrangeira.

A participante P3, ao relatar sobre a escola em que trabalha oferecer o
ensino de lingua inglesa aos quartos e quintos anos, disse que achava que era a
Unica escola a ter essa oferta. Como essa oferta ocorreu até 2019, a escola que
antes era uma excecdao, a partir de 2020, seguiu o padréo obrigatério de oferta das
demais escolas, ou seja, 0 ensino de inglés a partir dos 6° anos. Além disso, ter
salas com 20 a 22 alunos no ensino fundamental Il também n&o é o comum das
escolas que oferecem essa etapa do ensino.

A participante P22 enfatizou o nimero de aulas (2 por semana) como um
fator negativo para o ensino e aprendizagem de lingua inglesa, especialmente, no
gue concerne ao ensino de producado escrita. Contudo, h4 escolas que oferecem 1
aula por semana. O participante P12 relatou “os alunos da RME/BH iniciam a lingua
inglesa a partir do 6° ano e geralmente com a carga horaria de uma aula semanal’.
Como professor de inglés da rede, ja tive anos em que as minhas turmas s6 tinham
uma aula de inglés por semana. A quantidade de aula semanal € mais um dos
desafios que o professor da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte tem de
superar para realizar o seu trabalho. Com certeza, a carga horaria ofertada
destinada ao ensino de lingua inglesa € um fator que limita o trabalho docente.

Concluindo esta parte da andlise, os dados demonstram que o ensino de
producdo escrita em lingua inglesa acontece nas salas de aula da rede publica de
Belo Horizonte. Contudo, esse ensino nem sempre é regular e sistematizado porque
0 que é ensinado e como é ensinado depende das prioridades que o professor
estabelece para a sua turma. A frequéncia de ensino perpassa por uma escala que,
no discurso dos professores que atuam em sala, vai de nunca ensinar a produgao
escrita a ensinar com muita frequéncia.

Em relacdo a visdo de como € ensinar a producao escrita, os dados mostram
que, no discurso dos professores, ha indicios de alinhamento tedrico-metodoldgico
gue mistura conceitos derivados de escrita como processo e como abordagem via

géneros textuais. Por exemplo, a participante P3 indica que ensina a producgéo
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escrita em processo (antes, durante e depois) e que usa os modelos do livro
didatico. Os léxicos antes, durante, depois se remetem a escrita como processo,
mas iniciar o ensino de producédo escrita observando um modelo do género a ser
escrito remete a escrita via géneros.

Entretanto, a maioria dos participantes cita algum Iéxico que remete somente
a abordagem via géneros (P2, P4, P5, P6, P9, P11, P12, P13, P14, P19, P20, P23),
mas nao apresentam a sistematizacdo tedrica apresentada pelos autores citados
nesta dissertacdo. Como ndo houve entrevistas com esses participantes, ndo ha
como precisar o grau de alinhamento ted6rico que eles ttm com a abordagem via
género. Ha, também, participantes que usam léxicos que se alinham a abordagem
de escrita como produto (P1, P8, P10, P15, P16, P18, P22).

O discurso dos professores, no geral, ndo demonstra a sistematizacao
prevista nos textos tedricos. Entretanto, esta falta de sistematizagédo no discurso ndo
desabona a capacidade dos profissionais ja que ensinar uma lingua estrangeira é
algo muito complexo com necessidade de uma formacao continua, e estudos como
este tendem a contribuir para essa formacéao.

Em relacdo aos textos ensinados nas aulas de producdo escrita de inglés
como lingua estrangeira, os dados revelam que eles sdo avaliados em relagcédo a sua
complexidade (simples ou muito simples) e proporcionalidade (curtos/pequenos).
Esses dados mostram que, projetando o contraste segundo o Sistema de Ideacéo,
textos considerados complexos pelos professores e com extensdo média ou longa
sao evitados por professores nas salas de aula da RME/BH. Isso parece ser devido
a proficiéncia do aluno do ensino fundamental Il que frequenta a rede pubica de
ensino ou até mesmo pela natureza do ensino da producdo escrita, a falta de
confianca do professor em ensinar essa habilidade. De acordo com a participante
P22, ela avalia que é “muito desafiante escrever bem”.

Concluindo esta secdo, os professores, ao manifestarem suas visdes de
producdo escrita e seu ensino, abordam os textos que eles ensinam e suas
caracteristicas, o material que usam para ensinar e um julgamento a respeito das
capacidades linguisticas dos alunos. A filiacdo a uma determinada abordagem de
ensino em detrimento de outra é feita por meio de Iéxicos que remetem a essa

abordagem. Contudo, como ndo houve entrevistas com todos os participantes, ndo é
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possivel verificar se esses profissionais possuem plena consciéncia teorica das suas
praticas relacionadas ao ensino de producao escrita.

O quadro a seguir resume, por meio da repeticdo ou mencao de léxicos
relacionados aquela vertente tedrica, a quantidade de participantes que,

possivelmente, s&o alinhados a uma determinada abordagem de escrita.

Quadro 24 — Quantidade e percentual de participantes alinhados a determinada
vertente teorica de ensino de escrita

Abordagem de ensino de producao escrita
Via género Processo Produto
Participantes P2, P5, P6, P12, |P3 P10, P21, P22
P14, P19, P20
7 (30%) 1 (4,3%) 3 (13%)
Repeticdo de Iéxico | bilhete, convite, | Antes, durante e | Elementos
género, perfis | depois gramaticais,
pessoais, géneros vocabulario,
textuais, entrevistas, estruturacao de
charges, HQs, frases, montar frases
modelos de textos.

Fonte: dados de pesquisa (2020)

O quadro acima mostra que, no discurso desses participantes,
apareceram |éxicos relacionados a certa abordagem de escrita. Como sé houve
entrevista com as participantes P3 e P22, apenas as filiacdes tedricas dessas
participantes sdo mais embasadas em suas falas.

Os participantes P1, P4, P11, P13, P15, P16, P17, P18, P23. 9 (nove)
participantes 39% mencionaram algum uso do livro didatico fornecido pelo PNLD,
mas nao indicaram, lexicalmente, uma filiagcdo tedrica. Os participantes P3 e P5
também disseram que usam o livro didatico, mas revelaram léxicos que denotam
alguma predile¢éo por uma das abordagens de ensino de produgé&o escrita.

Os participantes P7, P8 e P9 (13%) disseram que ndo usam o livro
didatico, mas ndo mencionaram nenhum Iéxico que sugere algum alinhamento com
alguma abordagem. O participante P7 declarou, categoricamente, que nao ensina
producao escrita.

Na proxima secdo, serdo analisados, com mais detalhes, os outros trés
objetivos desta pesquisa. Se os professores usam as atividades elaboradas por eles
mesmos para ensinar producéo escrita ou se usam as sugestdes do LD, os motivos
por usa-las ou rejeita-las, bem como a avaliacdo que fazem das mesmas. Além

disso, € analisada a descricdo que os docentes fazem da atividade de producédo
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escrita do material didatico. Como esses trés objetivos possuem relacdo préxima, a

andlise dos mesmos sera feita em uma Unica secéo.

4.3 — Avaliagdo e motivo para usar o material de ensino de producéao

escrita, bem como sua descricao

Antes de comecar a analisar como 0s participantes avaliam o material que
eles usam para ensinar producdo escrita em inglés como lingua estrangeira e de
como eles descrevem esse material, bem como analisar os motivos alegados para
usa-los ou nédo, é importante ressaltar que nesta secdo nao sera feita a separacao
entre a andlise dos questionarios e das entrevistas. Os dados objetos desta secao
apresentam em ambos os instrumentos de pesquisa informacdes similares.

Além disso, € necessario explicitar novamente o foco deste trabalho:
pesquisar 0 ensino de producéo escrita pelos professores de inglés da Rede Publica
de Ensino de Belo Horizonte, considerando o material didatico. Material didatico,
nesta dissertacdo, pode ser interpretado no sentido genérico definido por
BrianTomlinson (1998, p. xiii) “qualquer coisa que € usado para ajudar o aprendiz de
»n 92

lingua a aprender
PNLD.

, incluindo o livro didatico de lingua inglesa fornecido pelo

A tabela abaixo mostra qual material didatico os professores relataram

gque usam em suas aulas.

Tabela 2 — Material didatico usado pelos professores

Participante Regido de BH | Usa as atividades de | Usa material | Usa ambos ou livro do
em que trabalha | producdo escrita do livro | didatico que | PNLD ou material
didatico fornecido pelo PNLD | elaborado didatico que elabora

P1 Norte Sim Nao Livro do PNLD

P2 Nordeste N&o Sim Material didatico que
elabora

P3 Leste Sim Sim Ambos

P4 Pampulha Sim Sim Ambos

P5 Pampulha Sim Sim Ambos

P6 Norte N&o Sim Material didatico que
elabora

P7 Venda Nova Nao Nao X

P8 Noroeste N30 Sim Material didatico que
elabora

P9 Norte Nao Sim Material didatico que

2 Anything which is used to help language learners to learn (minha tradugdo
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elabora

P10 Nordeste N0 Usava Material didatico que
elabora

P11 Nordeste Sim Sim Ambos

P12 Barreiro No Sim Material didatico que
elabora

P13 Venda Nova Sim Sim Ambos

P14% Barreiro N&o Sim Material didatico que
elabora

P15 Centro-Sul Sim Sim Ambos

P16 Nordeste Sim Sim Ambos

P17 Barreiro Sim Sim Ambos

P18 Venda Nova Sim Sim Ambos

P19 Nordeste Sim Sim Ambos

P20 Leste Sim Sim Ambos

P21 Noroeste Sim Sim Ambos

P22 Centro-Sul Sim Nao Livro do PNLD

P23 Barreiro Sim Nao Livro do PNLD

Fonte: dados da pesquisa (2020)

As respostas dos participantes apresentadas na tabela anterior, a partir
das respostas ao questionario, mostram que trés participantes usam apenas as
atividades propostas no livro didatico fornecido pelo PNLD para ensinar a producao
escrita (P1, P22, P23); sete participantes usam somente o material que eles
elaboram (P2, P6, P8, P9, P10, P12, P14) e doze usam ambos, o material elaborado
por eles e as atividades propostas pelo livro do PNLD (P3, P4, P5, P11, P13, P15,
P16, P17, P18, P19, P20, P21). Ha um X nos dados do participante P7 porque ele
respondeu que ndo ensina producdo escrita e, em todas as demais respostas do
guestionario ele se manteve coerente com essa informacdao. Como este participante
ndo manifestou interesse pela entrevista, ndo ha como saber seus motivos ou se
ensina a producéo escrita de uma forma nao sistematizada.

O quadro a seguir apresenta o resumo desses dados.

Quadro 25 — Quantidade de professores que usam cada material

Usam somente as atividades | Usam somente o material | Usam ambos
propostas no livro didatico gue elaboram

3 7 12

Fonte: dados da pesquisa (2020)

» Este participante declarou, como consta na tabela 1, que usa o livro didatico Positivo. Titulo que ndo consta
no PNLD. Na tabela 2, ele declarou que ndo usa as atividades de produgado escrita sugeridas pelo LD. Parece que
,nos dados dessa tabela, ele se refere ao livro fornecido pelo PLND.
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Como demonstra o quadro 25, a maioria dos professores usa tanto as
atividades propostas pelo livro didatico como elabora suas proprias atividades, e a
minoria usa somente as propostas de atividades do livro didatico.

ApoOs apresentar esse quantitativo, os proximos paragrafos desta secao
de analise focam na avaliacdo do material didatico pelo professor, o motivo para ele
usar tal material em detrimento de outro e a descri¢ao, pelo discurso, que ele faz

deste material didatico.

4.3.1 — Avaliacédo das atividades de producéo escrita propostas pelo
LD

Ao serem solicitados a avaliarem as atividades de producédo escrita do
livro didatico fornecido pelo PNLD, estes participantes responderam o seguinte:

P1 As vezes, sdo muito dificeis para os alunos fazerem sozinhos.

P8 Fora da realidade dos estudantes, em geral.

P10 N&o uso, porque os temas e a forma de abordagem séao totalmente
fora da realidade dos nossos alunos.

P11 Muitas delas requerem um conhecimento maior da lingua.

P13 Algumas sdo muito dificeis. E necesséario mudar.

P15 Razoaveis para dificeis. A gradacao do nivel de dificuldade é muito
rapida para os meus alunos.

P16 As atividades, em geral, ndo respeitam o nivel de inglés dos alunos.

P19 Fracas.

P20 Como falei anteriormente acho que sugerem poucas atividades.

P23 As avalio muito acima das habilidades dos alunos.

Como visto pelos dados, a avaliacdo desses participantes €
predominantemente negativa (muito dificil, fora da realidade do aluno (irreal),
aumenta o nivel de dificuldade rapidamente). Essa apreciacdo negativa leva em
conta a complexidade das atividades do material fornecido pelo PNLD, usando os
termos do Sistema de Avaliatividade. As atividades, segundo esses participantes,
sdo consideradas complicadas e complexas para os alunos. Outra avaliacéo
negativa da categoria da apreciagcdo que consta nos dados é a proporcao. Os
|éxicos “fracas e poucas atividades”, no contexto dos dados da pesquisa, se referem
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a irregularidade das atividades de producao escrita sugeridas nos LDs. Para esses
participantes, o livro ndo propde atividades de producao escrita com a regularidade
necessaria para a aprendizagem dos alunos.

Além disso, essa avaliacao € frequentemente acompanhado por um Iéxico
que denota gradacdo. Por exemplo, “muito, em geral, poucas, algumas e
totalmente”. Essa gradagdo modaliza o discurso dos participantes. Ora
intensificando-o, ora suavizando-o.

O participante P1 considera as atividades “muito dificeis”. A dificuldade
exagerada da atividade, na visdo do participante, impede que os alunos a fagcam
sozinhos. Isso significa que o ensino da atividade depende de um detalhamento e
acompanhamento minucioso que impossibilita a realizacdo da tarefa no contexto de
atuacao do participante. Contudo, ao graduar o enunciado por meio do “as vezes”, o
participante indica que algumas atividades de producéo escrita sugeridas pelo livro
didatico sdo adequadas ao seu contexto de atuacao.

O participante P10, com o intensificador “totalmente”, maximiza a
gradacédo do adjetivo “irreal”. Isto significa que, para esse participante, as atividades
de producéo escrita sugeridas pelos livros didaticos séo totalmente inadequadas ao
seu contexto de trabalho. Contudo, o participante P8, ao graduar com “em geral”,
minimiza o entendimento de que as atividades sédo “fora da realidade”. Para o P8,
guase sempre as atividades de producéo escrita dos LDs séo inadequadas ao seu
contexto, mas nem sempre.

Para o participante P20, a avaliagdo negativa é graduada pelo termo
quantificador “poucas”. O participante P20 diz que, o livro “traz poucas atividades do
mesmo género e ndo da para os alunos fixarem aquele género e ja passa para
outro”. Na visdo de ensino do participante, uma ou duas atividades do mesmo
género textual é insuficiente para que o aluno aprenda a produzi-lo de forma
independente e critica.

Outro dado importante dessa andlise é a repeticdo do termo alunos. Isso
denota que, os professores, em geral, ao avaliarem as atividades sugeridas pelo
livro didatico, as avaliam de acordo com o nivel de proficiéncia dos alunos que eles
tém em sala de aula. Apesar de ndo haver mencédo de uma prova diagnéstica que
avaliasse o nivel de proficiéncia linguistica do aluno, no geral, esse nivel de

proficiéncia é interpretado como abaixo do grau de complexidade apresentado pelas
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atividades sugeridas pelo LD fornecido pelo PNLD. Os dados sugerem que a pratica
diaria de ensino dentro das salas de aula da RME/BH faz com que os professores
identifiquem o nivel linguistico dos alunos que eles ensinam.

Outros participantes que avaliaram as propostas de producdo escritas
presentes nos livros didaticos responderam que:

P3 Tem muita coisa boa, mas os alunos precisam de mais estimulos.

P4 Boas, quando ndo sdo complexas.

P5 Eu gosto das sugestbes, mas algumas sao dificeis de se trabalhar
por causa do nivel de proficiéncia dos alunos.

P6 Sinceramente ndo avaliei ainda com profundidade essa parte, mas
normalmente sdo extensas e ndo provocam ou instigam 0Ss nossos alunos a
produzirem.

P17 Séo interessantes, porém, as vezes trabalhamos em projetos na
escola, de temas diversos, dessa maneira, preciso procurar outras fontes.

P18 Sao boas, mas para o nivel de ensino que presencio na Rede,
acredito que néo séo eficazes, pois estdo além da realidade do aluno e exigem um
nivel de conhecimento alto, até mesmo nas atividades mais simples.

P21 No geral sdo aplicaveis e Uteis, outras, entretanto, sdo elevadas
demais. H& uma evolugéo dos textos nos livros que ndo condizem com a velocidade
real do aprendizado dos estudantes.

P22 Muito interessantes, muito relevantes, inspiradoras, [mas] elas
foram feitas pensando em um aluno que nao é o meu.

As avaliacoes desses participantes diferem dos demais em alguns
aspectos. Excetuando o P6, eles iniciam suas opinides com uma apreciacao positiva
em relacdo as atividades de producdo escrita propostas nos livros didaticos
fornecidos pelo PNLD. Essas apreciacbes positivas sdo categorizadas segundo o
subsistema atitude como reacdo-qualidade (boa, boas), como reacgado-impacto
(interessantes) e por meio da valoragdo positiva (aplicaveis e uteis). Contudo, em
seguida, usam um termo que contradiz essa avaliagcdo positiva. Além disso, ao
apreciar positivamente as atividades do livro didatico, apenas a participante P3 usa o
quantificador “muito” para fazer sua apreciagao positiva.

Essa participante, por meio do processo existencial “ter”, revela que as

atividades de producao escrita sugeridas pelo livro didatico sdo “boas”. Contudo,
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logo em seguida, ela contra-argumenta seu préprio discurso usando o termo “mas”.
Ao introduzir a segunda oragdo com o0 “mas”, a participante frustra a expectativa do
leitor/ouvinte. Ao invés de concluir que, por ser muito boas as atividades, ela as usa
com frequéncia, ela, na sequéncia do seu discurso, revela o contrario dessa
expectativa. Elas sdo boas, mas os alunos precisam de algo mais. Esse algo mais é
denominado como “estimulos”. Estimulos, nesse caso, pode ser um termo genérico
para nomear qualquer ajuda adicional que o participante deve prover além do LD,
como imagens complementares, exercicios para pesquisar no laboratério de
informatica e atividades extras em sala de aula (P3).

O participante P5, ao usar o processo mental “gostar” que denota
afeto/emocado, expressa uma afetividade positiva pelas atividades de producéo
escrita do livro didatico. Contudo, em seguida, como o participante P3, ele contra-
argumenta seu proprio discurso afirmando que “algumas sao dificeis”. O
quantificador “algumas, suaviza a afirmacgado. Ele indica que ha atividade que sdo
possiveis de se trabalhar no seu contexto, mas nem todas.

Como ha uma repeticdo de Iéxicos que contra-argumentam a apreciacao
positiva das propostas das atividades de producdo escrita sugeridas nos livros
didaticos fornecidos pelo PNLD usados nas salas de aula das escolas da RME/BH, o
quadro abaixo apresenta os itens lexicais usados para apreciar positivamente as
atividades do livro didatico, os itens lexicais que denotam a contra-argumentacao e

os itens lexicais que, em seguida, avaliam as atividades como negativas.

Quadro 26 — Itens lexicais que avaliam e contra-argumentam a apreciacdo das
atividades

Itens lexicais que denotam | Itens lexicais usados para | ltens lexicais que denotam
apreciacao positiva contra-argumentar a | apreciagao negativa
apreciacao positiva

As propostas de atividades | mas, porém, entretanto, | sdo complexas, dificeis,

sdo boa, boas, uteis, | quando ndo extensas, ineficazes,
interessantes, relevantes, inadequadas, elevadas
inspiradoras, Gteis, demais.

aplicéveis, eu gosto

Fonte: elaborado pelo pesquisador (2020)

O guadro anterior revela a interpretacado apresentada na sec¢ao 1 (quadro

17) desta analise em relacdo as caracteristicas e avaliagdo dos textos ensinados
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nas salas de aula da RME/BH. Os textos ensinados sao avaliados como simples ou
muito simples e tém a extensao curto/pequeno.

O quadro a sequir, a luz das relacdes taxondmicas do contraste, expande
as caracteristicas dos textos ensinados pelos professores em atuacdo nas salas de

aula.

Quadro 27 — Caracteristicas dos textos ensinados nas salas de aula

O texto deve ser O texto ndo pode ser

S'”.‘p'es. Complexo

muito simples

Pequeno Extenso

Curto ara o aluno ara o aluno
Facil P ' Dificil P '
Eficaz Ineficaz

Elevado Muito elevado

Adequado Inadequado

Fonte: elaborado pelo pesquisador (2020)

A repeticdo do léxico “aluno” e do seu sindnimo “estudante” revela que o
professor, ao ensinar producdo escrita, se preocupa em averiguar se o texto é
simples, muito simples, pequeno/curto, facil, e elevado para o seu aluno. Textos com
essas caracteristicas, na avaliacdo dos participantes desta pesquisa, Sao
considerados eficazes para os alunos que cursam inglés na rede publica de Belo
Horizonte.

Se a relacdo taxonémica nuclear for usada para sintetizar a posicdo do
aluno no ensino de producdo escrita, € facil compreender a sua posicdo de

beneficiario.

Quadro 28 — Relagao nuclear sintetizando a posi¢céo do aluno em relagcdo ao ensino
da producédo escrita

O professor da | ensina producdo escrita em | ao aluno
RMEBH inglés como lingua | regularmente
estrangeira matriculado nas
escolas.
Agente Processo Medium Beneficiério

Fonte: elaborado pelo pesquisador (2020)

O aluno das escolas publicas da RME/BH, beneficiario, aquele a quem é

ofertado o ensino de producéo escrita, tem as habilidades linguisticas julgadas como
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aquém da maioria das propostas de producéo escritas dos livros didaticos fornecidos
pelo PNLD.

O discurso referente a inadequacéo das atividades do livro didatico ao
nivel linguistico do aluno corrobora com os dados encontrados em Teodoro (2018).
Por exemplo, o participante P23, ao dizer: “as avalio muito acima das habilidades
dos alunos”, expressa que os alunos ndo dao conta das atividades. O participante
P11, ao falar que “muitas delas requerem um conhecimento maior da lingua”,
sugere que os alunos ndo tém conhecimento suficiente para fazerem as atividades.
O participante P1, ao relatar que “as vezes, sdao muito dificeis para os alunos
fazerem sozinhos”, revela que os alunos n&do conseguem fazer as atividades
sozinhos. Essas declaragdes mostram um julgamento implicito em relacdo a
capacidade dos alunos para fazerem as atividades propostas pelos livros. Seria um
julgamento negativo revelando que o conhecimento dos alunos estaria aquém da
maioria das propostas de producdo escrita nos livros didaticos. Isso revela a
discrepancia entre o nivel linguistico esperado pelos autores e, até mesmo pelos
avaliadores do MEC, e a realidade percebida por esses participantes.

A pesquisa de Teodoro (2018) objetivou analisar a avaliacdo do livro
didatico de lingua inglesa fornecido pelo PNLD, sem focar em uma parte especifica,
ou seja, as atividades de producdo escrita propostas nos livros, como é um dos
objetivos deste trabalho. Seu trabalho foi feito com professores da rede publica da
cidade de Ouro Preto — MG.

Segundo Teodoro (2018 p.77)

Ao serem solicitados que descrevessem o material utilizado por
eles, os professores remetem a adjetivos com conotacdo mais
negativa do que positiva.

E possivel identificar que ha um sentimento de
descontentamento da grande maioria deles, devido a
complexidade e ao nivel de dificuldade dos LDs. Na grande
maioria das ocorréncias, os professores alegam que os livros
sao “muito complexos e dificeis”, além de apresentarem textos
e atividades “muito longas” que tomam muito tempo para
serem explicadas e feitas:

Nesse sentido, os professores também apontam que os livros
exigem muito dos alunos, partindo do pressuposto que eles ja
dominam a lingua estrangeira. Esses, por sua vez, segundo 0s
docentes, n&do possuem conhecimento suficiente para
acompanhar as atividades propostas no livro. Alguns
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professores justificam inclusive, que ndo deram continuidade
na utilizagédo do livro devido ao seu grau de dificuldade para os
alunos (TEODORO, 2018, p. 77).

Teodoro (2018) ao relatar o discurso dos professores participantes de sua
pesquisa modaliza seu discurso usando a expressao “maioria das ocorréncias” para
informar que nem sempre os professores alegam que o livro didatico, no seu todo,
possuem atividades complexas e dificeis. Essa modalizacdo também é encontrada
no discurso de alguns participantes desta pesquisa.

Além disso, os docentes participantes desta pesquisa, como Vvisto,
avaliam que, em muitas ocasifes, as atividades propostas de producao escrita dos
livros didaticos sdo superiores ao conhecimento linguistico dos alunos. Essa
avaliacdo é similar aos participantes da pesquisa da Teodoro (2018) que dizem que
“os livros exigem muito dos alunos” (TEODORO, 2018, p. 77). Portanto, os alunos
“nao possuem conhecimento suficiente para acompanhar as atividades propostas no
livro” (TEODORO, 2018, p.77).

Vale ressaltar que as atividades, para proporcionarem oportunidades de
aprendizagem, devem ser elevadas, mas nao “elevadas demais”, como pontua o
participante P21. Devem graduar o nivel de dificuldade, mas nao “muito rapido”,
como afirma o participante P15. Por fim, as atividades séo ineficazes porque séo
sugeridas poucas atividades do mesmo género, de acordo com o participante P20.
Aprender a produzir um texto demanda mais do que o estudo e préatica de producao
de 1 (um) ou dois modelos. Na subsecéo 4.3.2, apresento a avaliagdo do material
elaborado pelos docentes.

A BNCC, apesar de apresentar diversas habilidades linguisticas que o
aluno do ensino fundamental Il deve adquirir ao longo dos anos, afirma que “o
estudo da lingua inglesa pode possibilitar a todos 0 acesso aos saberes linguisticos”
(BNCC, 2017, p. 241). Ao modalizar com a expressao “pode possibilitar”, deixa
margem para interpretar que o ensino nas escolas publicas, em muitos casos, nao
garante 0 acesso aos saberes linguisticos. O que é mais claro, na BNCC, € que o
ensino deve ser orientado por uma visdo de inglés como lingua franca, dentro da
pratica dos multiletramentos e, por fim, ao ensinar, o professor deve ter uma atitude
de acolher todas e quaisquer variantes da lingua (BRASIL, 2017).

O discurso oficial € muito genérico e abarca conceitos muito amplos. Os

dados sugerem que, no dia a dia do professor, ele almeja que os alunos adquiram
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habilidades linguisticas concretas para que, aos poucos, se tornem independentes

em relacdo ao uso da lingua inglesa. Para isso, € necessario um material didatico

qgue ele avalie como pertinente ao seu contexto de atuacdo. Ou seja, que atenda o

nivel linguistico do aluno e apresente um grau de dificuldade que permita um grau

de autonomia ao aluno. Esse material didatico, nesta pesquisa, € o que ele produz.

Antes de analisar a avaliacdo do material de produgcédo escrita que o

professor elabora, a tabela a seguir resume a avaliacdo do livro didatico. Os

participantes em negrito contraargumentaram seus discursos.

Tabela 3 - Resumo da analise das atividades de producao escrita do LD

REACAO

REALIZACOES LEXICO-GRAMATICAIS

Positivo

Negativo

Impacto (isto me atraiu?)

Interessante P17 P22
Inspiradoras P22

Qualidade (eu gostei disto?)

boa P3 P4 P18

gostar P5
COMPOSICAO REALIZACOES LEXICO-GRAMATICAIS

Positivo Negativo
Proporcao (isto é Infrequente, poucas P19
harmonioso?) P20 P3 P17

Extensas P6

Complexidade (isto é dificil
de entender?)

razoavel P15

dificil P1 P11 P12 P15 P16
P23 P5 P21

complexas P4

VALORACAO REALIZACOES LEXICO-GRAMATICAIS
Positivo Negativo

(isto é valoroso?) atil P21 irreal P8 P10
aplicavel P21 ineficaz P18

relevante P22

inadequada P22

Fonte: Elaborado pelo autor (2020)

A tabela anterior mostra a predominancia da avaliacdo negativa das

atividades de producdo escrita dos livros didaticos. Contudo, ndo ha nenhuma

avaliacdo negativa relacionada a reacgédo, sugerindo que as atividades sdo boas e

interessantes, mas, por causa da sua complexidade e propor¢dao, em sua maioria,

nao sao valorizadas no contexto de atuacao do professor da RME/BH.

A seguir a avaliacdo do material didatico elaborado pelos professores.
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4.3.2 — Avaliacdo do material didatico elaborado pelos préprios

professores

Os participantes da pesquisa, ao avaliar o material didatico que eles usam
além do livro didatico fornecido pelo PNLD para ensinarem producdo escrita,
majoritariamente, fazem uma avaliacao positiva.

As avaliacdes do préprio material que eles elaboram sdo as seguintes:

P2 E eficaz para o que é proposto.

P3 Acho meus materiais bem atuais e levam a pratica de todas as
habilidades, na medida do possivel.

P4 Boas.

P8 Satisfatéria, uma vez que o conhecimento linguistico da maioria dos
estudantes € incipiente.

P9 Geralmente tém um apelo visual interessante e se adequam as
necessidades e a realidade do contexto escolar em que estou inserido.

P12 Atende aos meus alunos, uma vez que possuem nivel basico.

P14 Satisfatoria.

P16 Acredito ser de 6tima qualidade.

P17 Satisfatorio.

P18 O material que utilizo em minhas aulas permite que eu alcance
mais 0s alunos e consiga atingir melhor os objetivos de producdo de escrita,
apesar de julgar insuficiente, principalmente pela forma como as ministro, uma ou
duas vezes por semana de aula, fazendo com que o aprendizado ndo seja efetivo
em boa parte dos alunos.

P19 Funciona para os alunos que tém interesse.

P20 Acho que funciona na maioria das vezes.

Trés participantes (P4, P14 e P17) fazem uma avaliacdo positiva sucinta
dos materiais didaticos que eles produzem para ensinar producdo escrita. Eles
avaliam suas atividades com apenas um léxico. O participante P4 afirma que suas
atividades sdo “boas”; o participante P14 diz que elas sdo “satisfatoria”; o
participante P17 avalia suas atividades como “satisfatério”. Essas sao apreciacdes
positivas, focando reacdo-qualidade (boas) e valor (satisfatorias) de acordo com o

Sistema de Avaliatividade.
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Essas avaliagcbes, apesar de sucintas, se comparadas com as respostas
que os participantes deram ao avaliar as atividades sugeridas pelo LD, podem
elucidar mais detalhes sobre seus significados. Por exemplo, o participante P4 avalia
as atividades do LD como “boas, quando ndo sao complexas”. Portanto, as suas sao
“‘boas” porque sao simples ou mais simples que as do livro didatico. Ele valoriza
suas atividades porque, pensando na composi¢cao, elas sdo menos complexas.

O participante P14 avalia os livros didaticos do PNLD de uma forma vaga.
Ele diz “fagco uma avaliagdo qualitativa” (P14). Essa oracdo nao permite inferéncias
baseadas no Iéxico-gramético. Contudo, o termo “satisfatéria” pode significar que
suas atividades satisfazem as necessidades de ensino do seu contexto. Em relagéo
ao participante P17, ele avalia as atividades de producdo escrita do LD como
“‘interessantes, porém, as vezes trabalhamos em projetos na escola, de temas
diversos, dessa maneira, preciso procurar outras fontes” (P17). Nesse sentido, as
acOes de procurar sugerem que a elaboragédo de outras atividades ajuda a delinear
um papel agentivo do docente.

Os outros 7 (sete) participantes deram mais informacdes sobre suas
avaliacbes positivas em relacdo as atividades que eles produzem para ensinar
producédo escrita em inglés como lingua estrangeira. Os participantes P8, P12, P18 e
P19 explicitaram os termos “alunos/estudantes” em seus discursos. Essa
explicitacdo apresenta de forma clara que as atividades sdo elaboradas pensando
em um beneficiario especifico: os alunos da rede publica de Belo Horizonte que séo
ensinados por esses professores. Eles déo valor as suas atividades porque, em
suas avaliacdes, elas sdo mais eficazes para a aprendizagem de seus alunos.

Os patrticipantes P8 e P12 relatam que produzem atividades satisfatorias
e gue atendem ao nivel linguistico de seus alunos. O participante P8 modaliza seu
discurso o graduando com o quantificador “maioria dos estudantes”. Essa
modulagdo indica que ha uma heterogeneidade entre os niveis linguisticos de seus
alunos. Essa gradacdo deixa margem para interpretar que alguns de seus alunos
nao sao incipientes. Apesar de poder ter alunos néo iniciantes na aprendizagem de
lingua inglesa em suas turmas, ele ndo indica que prepara atividades especificas
para eles.

O participante P18 diz “o material que utilizo em minhas aulas permite que

eu alcance mais os alunos e consiga atingir melhor os objetivos de produgéo de
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escrita, apesar de julgar insuficiente”. Esse participante avalia o material que ele
produz como adequado ao seu contexto porque atende melhor as necessidades dos
seus alunos em relacdo aos objetivos estipulados para a producdo escrita. Essa
avaliacdo € acompanhada por uma contra-argumentagdo “apesar de”. Nesse
sentido, ele avalia seu material mais pertinente e adequado as capacidades
linguisticas dos seus alunos, mas, ainda, ndo é o suficiente para atender plenamente
0s objetivos de ensino por causa de outros fatores contextuais, no caso o numero de
aulas semanais.

O participante P19 avalia suas atividades como eficazes por meio do
processo material “funcionar”. Entretanto, como o participante P18, ele apresenta
outros fatores que influenciam no sucesso da aprendizagem além do material
utilizado. Indicando que, para o professor ter sucesso em seu ensino e perceber o
desenvolvimento das capacidades linguisticas dos alunos relacionadas a produzir
textos com autonomia e criticidade, € importante que o aluno tenha interesse em
desenvolver essas atividades.

Esse participante julga o comportamento dos alunos em relacdo as
atividades que ele produz. Os que mostram interesse pelas atividades recebem uma
avaliacdo positiva e, consequentemente, aprendem com as atividades que ele
produz. Elas “funcionam” para esses alunos. Os que nao tém interesse recebem um
julgamento negativo e, por causa dessa falta de interesse, ndo aprendem. As
atividades ndo funcionam para esses alunos.

Trés participantes (P3, P16 e P20), ao avaliarem os materiais didaticos
que eles produzem para ensinar producdo escrita, usam a primeira pessoa do
discurso. Na interpretacdo do subsistema engajamento, esse recurso linguistico
expande no maximo o discurso, deixando margem para que ouvintes/leitores nao se
alinhem aos seus discursos. A participante P3 avalia seus materiais como “bem
atuais”. O termo “bem” gradua o discurso e pode ser interpretado como materiais
que acompanham o0s assuntos correntes na sociedade. O termo “atual” é
categorizado como valoracdo no subsistema atitude. Portanto, ao usar esse
vocabulo, ela mostra que valoriza seu material.

Em relagédo ao participante P16, ele aprecia seu material como de “6tima
qualidade”. O termo “6tima” indica que, para o participante P16, seu material excede

a gqualidade de outros materiais, no caso desta pesquisa, do material fornecido pelo
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PNLD. O participante P20, por meio do processo mental “achar”, avalia seu material
como eficaz. Contudo, modaliza seu discurso com a expressao “maioria das vezes”,
indicando que nado é certo que o seu material funciona sempre. Similarmente, a
participante P3 gradua seu discurso com “na medida do possivel”’, mostrando que ha
situacdes em que seu material ndo leva a prética de todas as habilidades.

Estes participantes (P3, 16, P20), ao avaliarem os materiais que eles
elaboram com os termos “atuais, funcionar e étima”, demonstram que eles valorizam
seus trabalhos de producdo de MD para ensino de producdo escrita. Eles julgam
que o material que eles elaboram é mais eficaz para a aprendizagem de seus
alunos. Nesse sentido, seus alunos aprendem mais as habilidades relacionadas a
producdo escrita usando os materiais que eles elaboram do que se estivessem
usando as atividades de producéo escrita propostas pelo LD do PNLD.

Cinco participantes (P5, P6, P10, P13 e P15) n&do avaliaram
explicitamente os materiais que eles produzem para ensinar producéo escrita. Eles
apresentam um discurso marcado pela modalizacdo em que expressam incertezas
em relacdo a eficacia do material que produzem, possibilidades de maior
investimento na producdo de material proprio e a vontade de ndo produzir material
didatico.

O participante P5 afirma: “tento me aproximar do nivel dos alunos quando
escolho as producdes, mas de uma certa forma néo sei até que ponto é o
suficiente para que eles desenvolvam habilidades de escrita”. Esse participante
esforca para produzir atividades adequadas ao nivel de seus alunos. Porém, com a
expressao “de uma certa forma nao sei até que ponto é o suficiente”, ele demonstra,
no seu discurso incerteza em relacdo a eficicia dos recursos didaticos produzidos
para desenvolver as habilidades de producéo escrita em seus alunos.

Os participantes P6 e P13 apresentam o0s seguintes discursos com
aspectos semelhantes.

P6 Acredito que posso investir mais, mas na minha visao producao
escrita € muito mais do que a producdo de textos, envolve a escrita de perfis,
receitas, film reviews, etc.

P13 Ainda em desenvolvimento.

Esses participantes ndo avaliariam diretamente os materiais didaticos que

eles produzem. Eles se colocam em um processo de aprendizagem relacionado a
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construcdo de material em que h& consciéncia do participante P6 da possibilidade
dele investir mais no desenvolvimento de material didatico de ensino de producéo
escrita eficaz e eficiente. Similarmente, o participante P13 expressa que 0s materiais
didaticos produzidos por ele para ensinar producdo escrita estdo em
desenvolvimento.

A explicitacdo de que ainda h& espaco para investir mais e, por
consequéncia, desenvolver mais determinada area relacionada a formacéo docente
mostra que a formacdo continuada é o caminho para o desenvolvimento de
habilidades profissionais que, certamente, contribuem para que as escolas publicas
tenham professores cada vez mais capacitados para ensinar a lingua inglesa.

O participante P10 disse que suas atividades sdo suficientes para
transmitir os objetivos que ele tem relacionados a producdo escrita. Ao analisar o
léxico “suficiente” a luz dos graus de obrigatoriedade apresentados por Fuzer e
Cabral (2014), é verificado que as atividades que ele produz sédo aceitaveis, ou seja,
ele ndo apresenta recursos didaticos além dos objetivos que ele estabelece e nem
aguém desses objetivos de ensino.

O participante P15 expressou o seguinte desejo:

P15 Eu gostaria de ndo produzir e encontrar um material adequado ao
meu publico.

Por meio do processo mental desiderativo “gostaria”, o participante
expressa seu desejo em ter materiais didaticos para producdo escrita que ele
avaliasse como adequados ao seu publico e mostra um desconforto em produzir
material didatico para ensino de producéo escrita. Ele produz, mas a contragosto.

Por fim, quatro participantes P1, P7, P22, P23 ndo avaliaram o material
produzido por eles e os participantes P11 e P21, ao invés de avaliarem o material
gue ele produzem, avaliaram o LD fornecido pelo PNLD.

O participante P1 disse que ndo produz material didatico e ensina
producéo escrita com pouca frequéncia (algumas aulas no semestre). O participante
P7 disse que ndo produz material didatico e ensina producdo escrita raramente
(algumas vezes no ano). Contudo, em outra pergunta, diz que nao ensina producao
escrita. A participante P22 disse que ndo produz material e nunca ensina producao
escrita. Contudo, na entrevista, revelou que ensina producdo escrita, mas nao é sua

prioridade e a frequéncia é menor em relacdo a outras habilidades. O participante
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P23 disse que nao produz material e ensina produgéo escrita raramente (algumas

vezes no ano). A pouca frequéncia no ensino de producdo escrita, provavelmente,

deve ser um dos motivos para ndo produzirem material didatico.

A tabela seguinte resume a analise apresentada pelos participantes que

avaliaram, explicitamente, o material que elaboram.

Tabela 4 - Resumo da analise das atividades de producao escritas elaboradas pelos

professores

REACAO

REALIZACOES LEXICO-GRAMATICAIS

Positivo

Negativo

Impacto (isto me atraiu?)

Ipteressantes P9
Otima qualidade P16

Qualidade (eu gostei disto?)

Boas P4

COMPOSICAO REALIZACOES LEXICO-GRAMATICAIS
Positivo Negativo
Proporgéo (isto é Insuficiente P18

harmonioso?)

Complexidade (isto é dificil
de entender?)

VALORACAO REALIZACOES LEXICO-GRAMATICAIS
Positivo Negativo
(isto é valoroso?) Eficaz P2 P18 P19 P20
Atual P3

Satisfatorias P8 P17
Adequadas P9 P12

Fonte: elaborado pelo autor (2020)

7z

Como é visto na tabela anterior, os participantes avaliam de forma

positiva 0 material didatico que produzem. Apenas 1 participante apresenta uma

apreciacdo negativa de propor¢do ja que ele julga insuficiente o numero de aulas

semanais que a disciplina lingua inglesa possui. Concluindo, os docentes apreciam

suas atividades como atraentes para os alunos e eficazes para a aprendizagem da

producao escrita.

Na proxima subsecdo, o motivo para usar o material didatico é analisado.
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4.3.3 - O que leva o professor a usar o material didatico?

O uso de um material didatico em detrimento de outro esta
intrinsecamente ligado a sua avaliacdo. Essa avaliacdo, nos dados desta pesquisa,
aparece associada ao julgamento das capacidades linguisticas dos alunos que
estudam na RME/BH. O professor, ao avaliar e selecionar a atividade de ensino de
producao escrita, tem como parametro as capacidades linguisticas do aluno que ele
ensina no seu dia a dia.

Os dados apontam que, em geral, as atividades para ensino de producao
escrita, para serem usadas pelos professores da Rede Municipal de Ensino de Belo
Horizonte, independentemente, se forem producdo prépria ou forem propostas
sugeridas pelo LD, devem ser avaliadas por eles como simples, muito simples, facil,
eficaz para o propdsito de ensino e elevado (ndo muito além das capacidades do
aluno) e devem sugerir producao de textos com extensao pequena/curta.

Nesse sentido, se o professor avaliar a proposta de atividade como
complexa, muito complexa, dificil e ineficaz para o propdsito de ensino e muito
elevada (além ou muito além das capacidades do aluno) e com producdo de textos
considerados como extensos/grandes, ele nédo a usa.

Os seguintes professores (P3, P4, P5, P14, P15, P17, P19, P20, P21 —
39,1%) responderam que as atividades que eles elaboram complementam as
propostas de atividades do livro didatico fornecido pelo PNLD. Portanto, para estes
professores, a complementacao das propostas do livro didatico é o principal motivo
para criarem suas atividades.

P3 As complementa. Eu gosto de suprir os alunos com varios modelos
antes de partir para a producao escrita.

P4 Complementa. Gosto de seguir o livro, mas as vezes as atividades
sdo complexas, entdo eu adapto.

P5 Complementa.

P14 Complementa.

P15 Complementa.

P17 Complementa.

P19 Complementa. Os exercicios do livro sdo muito pouco. Nem com

varios exercicios alguns alunos conseguem acompanhar.
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P20 Complementa, pq o livro traz poucas atividades do mesmo género e
ndo da para os alunos fixarem aquele género textual e ja passa pra outro. Muito
pobre.

P21 Complementa.

Essa complementacdo € necesséria jA& que as propostas dos livros ndo
atendem todas as expectativas dos professores em relagdo ao contexto de atuacao
dos mesmos. Nesse sentido, 0 motivo para usar as atividades de producéo prépria é
para complementar as propostas de acordo com o seu contexto de atuacao.

Por meio da repeticdo da palavra complementa, pode-se perceber que,
39,1 % dos professores de inglés da RME/BH, que responderam os questionarios,
fazem uso das propostas sugeridas pelo livro didatico, mas néo na integralidade de
como elas séo sugeridas. Para compreender a complementacéao feita pelo professor,
€ necessario analisa-la juntamente com o uso que ele diz fazer das atividades
propostas pelo LD.

A participante P3 diz que usa os “‘modelos” dos LD, mas, por meio do
processo mental desiderativo “gostar”, mostra um afeto/sentimento positivo em suprir
seus alunos com “varios modelos” antes da producédo escrita. Portanto, o motivo que
ele usa o livro é por ele ser uma fonte de atividades (SILVA, 2016). Contudo, essa
fonte, pelo que parece, nem sempre € o suficiente e ele deve prover mais modelos
para o0s seus alunos por meio de suas proprias atividades.

O participante P4, por meio do processo mental desiderativo “gostar”,
revela um afeto/sentimento por seguir o livro. Nesse sentido, as atividades de
producédo escrita do livro sdo um guia ou curso (SILVA, 2016). Porém, em seguida,
contraargumenta seu discurso por meio do “mas” e modaliza a avaliagdo negativa de
que ha atividades de producao escrita complexas no LD com o termo “as vezes’.
Essa gradacdo suaviza o discurso de que as atividades de producédo escrita sédo
complexas. Ha atividades complexas, mas ndo sempre. Quando sdo complexas, ele
deve adaptar. Portanto, as adaptacbes que ele faz nas propostas sdo as
complementagfes necessarias para usa-las em seu contexto de atuagéo.

O participante P5 diz que faz as atividades sugeridas, mas avalia que
“algumas sao dificeis de trabalhar por causa do nivel de proficiéncia dos alunos”.
Novamente, avaliacdo negativa de complexidade € acompanhada por um termo que

gradua essa avaliacdo de que ha algumas avaliadas como faceis. As atividades
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avaliadas como féceis, ele as usam da forma como esté no livro, as dificeis devem
ser ajustadas ao nivel linguistico de seu aluno. Portanto, a adaptagdo das propostas
€ 0 motivo para ele usar seu proprio material.

Os discursos dos participantes P14, 15, 17, 19, 20 e 21 se assemelham
ao dos participantes P3, P4 e P5 j4 analisados com mais detalhes no sentido de que
as atividades do livro didatico precisam ser complementadas quando sédo avaliadas
como complexas para os alunos. Essa complementacdo é uma forma de adaptacao
da proposta. Também, quando ndo ha propostas de atividades do mesmo género
em guantidade suficiente para que os alunos consolidem as habilidades necessarias
para produzir aguele género com autonomia e criticidade.

Em relacdo ao participante P14 é importante observar que, sua resposta
apresenta uma contradicdo. Ele disse que ndo usa as atividades propostas pelo livro
didatico, mas depois diz que complementa. A resposta coerente seria que ele usa
somente as atividades que ele produz. Contudo, como o participante ndo manifestou
interesse em participar da entrevista, ndo ha como saber o motivo dessa
incoeréncia.

Quatro participantes (P11, P13, P16, P18 — 17,3%) informaram que o
motivo para usarem suas atividades € para substituir as propostas do LD. A
substituicdo alegada é feita por motivos que se assemelham a complementacao. O
professor substitui a atividade do livro didatico quando ela é avaliada como
complexa, dificil e muito acima da capacidade linguistica do aluno. Percebe-se por
esses dados uma elevada recorréncia da categoria complexidade do subsistema
atitude.

Esses participantes, apesar de alegarem que substituem as atividades de
producado escrita do livro didatico fornecido pelo PNLD, disseram que usam ambos
0S materiais. A substituicdo acontece quando a propostas do livro didatico é avaliada
como inadequada aos contextos de atuacdo deles. Por meio da expressao “as
vezes”, o discurso € graduado e mostra que nem sempre € necessario substituir as
atividades do livro didatico.

A sequir, apresento a fala dos participantes mencionados.

P11 Na maioria das vezes, as substitui.

P13 S&o atividades diferentes.

P16 As vezes sim, outras vezes uso as mesmas propostas pelo livro.
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P18 Na maioria das vezes substitui, mas como prefiro ter um parametro,
utilizo o livro, apesar de ter um nivel muito elevado nas atividades propostas pelo
livro didatico.

Como visto nos dados os participantes P11, P16, P18, eles “as vezes” ou
‘na maioria das vezes” substituem as atividades propostas pelos livros didaticos.
Essas expressbées podem ser interpretadas como que “quase sempre” sao
necessarias as substituicbes, mas nem sempre elas acontecem.

Nesse sentido, 0 motivo apresentado para substituir as atividades do livro
didatico € parecido com os dos outros participantes que alegam que as
complementam. Ele esta associado a avaliagdo negativa que os participantes dao as
propostas das atividades do livro didatico. O participante P11 diz que as atividades
do livro didatico sdo de “um nivel superior ao dos alunos”. O participante P16 diz que
“as atividades em geral ndo respeitam o nivel de inglés dos alunos”. O participante
P18 diz que as atividades do livro “estdo além da realidade dos alunos e exigem um
nivel de conhecimento alto, até mesmo nas atividades mais simples”. O participante
P13 diz que “algumas sao muito dificeis, € necessario mudar”.

Concluindo, por causa das avaliacbes negativas apresentadas, eles
substituem as atividades de producdo escrita por atividades que aproximam da
realidade dos alunos (P11, P13 e P18) e ludicas (P16). A ludicidade e a adequacéao
ao nivel linguistico do aluno (motivo frequente nos dados) sédo as razbes para eles
usarem as atividades de producéo proépria.

Também, ha participantes que afirmam néo usar, de nenhuma forma, as
propostas do livro didatico. Eles usam apenas o material didatico que elaboram (P2,
P6, P8, P9, P10, P12 — 26%).

O participante P2 diz que personaliza suas atividades de producao escrita
para que elas sejam atraentes para seus alunos. Nesse sentido, a personalizacao
das atividades e a atracdo que elas exercem sobre os alunos sdo apreciacdes
positivas e, consequentemente, sdo 0S motivos para que esse participante utilize
suas atividades de producao escrita em detrimento das atividades sugeridas pelos
LDs. As atividades do P2 sao avaliadas, positivamente, como reacg&o-impacto
segundo o subsistema atitude. Por outro lado, por meio do contraste, pode ser

inferido que o participante ndo usa as atividades de producéo escrita do LD porque
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elas sdo genéricas e ndo atendem a individualidade dos alunos da sua turma e, por
nao atender essa individualidade, elas ndo séo atraentes.

O participante P8 afirma que as suas atividades sao “satisfatorias”.
Portanto, ele usa e valoriza suas atividades porque elas satisfazem as necessidades
que ele julga que os seus alunos possuem em relagdo a producao escrita em inglés
como lingua estrangeira.

O participante P9 avalia suas atividades como visualmente interessantes
(reacdo-impacto) e apropriadas ao contexto em que atua. Essas caracteristicas
fazem com que eles usem as suas atividades ao invés das atividades de producédo
escrita do livro didatico.

O participante P10 apresenta uma avaliacdo semelhante ao P8, dizendo
gue suas atividades sao “suficientes” para transmitir seu objetivo. O participante P10
avalia suas atividades como apropriadas para os seus alunos. Ambos participantes
apresentam motivos parecidos como o0s demais, alegando que substituem
completamente as atividades do livro didatico para atender as especificidades dos
alunos que eles ensinam, especialmente no que diz respeito a capacidade linguistica
apresentada pelo aluno no momento do ensino.

Por fim, os participantes P1, P7, P22 e P23 disseram que usam apenas
as propostas de producdo escrita dos livros didaticos. O participante P1 avalia as
atividades negativamente “as vezes muito dificeis para os alunos fazerem
sozinhos”. Contudo, no seu discurso, ndo apresenta atividades complementares ou
de substituicdo. Ele diz que usa o “quadro” para ajudar os alunos com as palavras
desconhecidas. O participante P23, como o participante P1, avalia as propostas do
livro didatico negativamente. Para esse participante, elas sao “muito acima das
habilidades dos alunos”, mas também nao apresenta atividades complementares ou
de substituicdo e diz que segue “as orientagbes dos livros didaticos”. Os
participantes P7 e P22 disseram que usam somente o livro didatico, mas nao
ensinam produgdo escrita. Porém, a P22, na entrevista, mostrou que ensina
raramente.

A tabela seguinte resume esta subsecéo.
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Tabela 5 — Motivos alegados para usar o MD

Complementa Substitui Usa apenas as |Usa
as atividades | as atividades de | apenas as
de producdo | gtividades |producdo escrita | atividades
escrita de que elaboram de
ErDOpOStaS pelo producéo producéo
escrita escrita
propostas propostas
pelo LD pelo LD
Quantidade/porcentagem | 9\ 31,9% N 17,3% 6\26% 3\ 13%
Avaliagdo negativa do | Atividades Atividades Nao sdo atraentes, | Dificeis,
LD complexas, complexas, | despersonalizadas, | acima da
dificeis e | dificeis, insatisfatorias, realidade
escassas. além da | desinteressantes, linguistica
capacidade | inapropriadas, dos alunos
linguistica insuficientes para o
dos alunos, | proposito de
inadequada | ensino
ao contexto
escolar
Avaliagéo positiva do LD | Apresenta Guia,
modelo, guia, curso,
curso fonte
Avaliagdo positiva do | Faceis, No nivel do | Atraentes,
material elaborado eficazes, aluno, personalizadas,
abundantes [Udicas, satisfatorias,
adequadas | interessantes,
apropriadas,
suficientes para o
propésito de
ensino

Fonte: elaborado pelo pesquisador (2020)

4.3.4 - Como o professor descreve as atividades de producao escrita

do material didatico usado

A descricdo do material ndo é realizada apenas por aspectos linguisticos

relacionados ao campo do discurso. Ao descrever, os professores usam léxicos

relacionados a avaliacdo (dificil, complexo, apropriado, personalizado, atraente,

simples etc). Como a avaliacdo ja foi explorada anteriormente, esta subsecao

analisa o discurso focalizando nos Iéxicos que comp&em o campo do discurso.

O professor da RME/BH, quando descreve o material, apresenta 0s

recursos que ele usa para elaborar seu material.
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A repeticdo do léxico “internet” e seu sinbnimo “online” mostram como a
rede mundial de computadores € fonte para elaborar as atividades de producéo
escrita.

P2 Eu trabalho com imagens da internet.

P3 Uso varios sites.

P6 Usamos a internet como ferramenta de busca e de pesquisa, editor
de texto, etc.

P8 Adequando textos retirados da internet.

P9 Recursos: livros diversos e Internet.

P11 Consulto alguns sites para ensino de Inglés e outros materiais que
tenho em casa.

P12 Pesquiso na internet e outros livros didaticos mais condizentes com
a realidade em que trabalho.

P13 Boto online.

P14 Ferramentas Tecnolégicas Computacionais: sites, blogs, word,
PowerPoint, etc.

P15 Uso a internet basicamente.

P16 Utilizo material que encontro na internet, como videos, textos,
reportagens.

P17 Internet, livros de cursos de lingua, textos de jornais.

P19 Internet e outros livros didaticos.

P20 Pesquiso sempre na internet, entro muito nos sites British Council
ESL.

Por meio da relacdo composicional “todo/parte” do Sistema de Ideacéo, é
verificado, no diagrama seguinte, como o todo (internet/online) e suas partes séo

uma fonte para as atividades de producéo escrita dos professores da RME/BH.

Diagrama 3 — A internet como fonte de atividades
net

[~

imagens sites ferramenta de busca e pesquisa textos adaptados

Fonte: dados da pesquisa (2020)
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Diagrama 3 - Continuagao

nternet

blogs videos textos reportagens

Fonte: dados da pesquisa (2020)

Como é visto no diagrama 3, a internet é fonte de imagens, sites, textos
gue podem ser adaptados ou ndo, videos, reportagens e blogs. Além disso, a
internet é vista como uma ferramenta de busca e pesquisa onde, em tese, se efetua
a busca pelas partes (textos escritos ou orais, videos e imagens em geral)
necessarias para serem usadas como atividades de producédo escrita. Essas partes
podem ser manipuladas em programas de computadores ou podem ser unidas para
formar a atividade. Por exemplo, o professor pode adaptar o texto e inserir uma
imagem ou manipular uma imagem e inserir um texto.

Além da internet, os participantes relataram que usam outros recursos
para elaborarem seus materiais didaticos de producéo escrita. Por meio da relacéo
taxondmica classificadora no quadro abaixo, ha possibilidade de verificar a relacédo
entre a classe (fontes de recurso para a elaboracdo de atividades de producao
escrita) e as co-classes (recursos usados).

Quadro 29 - Relagéo classificadora taxondmica das fontes de recursos para a
elaboracao de atividades

Classe — Fonte de recurso para a producéo de atividades de producao escrita
Co-classe - internet

Co-classe — cartazes

Co-classe — editor de textos/Word

Co-classe — PowerPoint

Co-classe — livros diversos/livros de cursos de idiomas/outro livros didaticos
Co-classe — outros materiais que tenho em casa

Co-classe — material coletado em viagens

Co-classe — cursos

Fonte: elaborado pelo pesquisador (2020)

Como pode ser visto, 0s participantes desta pesquisa, apesar de usarem,
predominantemente, a internet como fonte de recurso para a elaboragcdo de seus

materiais, eles usam programas de computador (Word/PowerPoint) para
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manipularem e adequarem o produto de suas pesquisas as suas necessidades e
objetivos. Além disso, usam material impresso (cartazes/livros/materiais de
viagens/materiais de cursos) como fonte de recursos para a elaboracdo de suas
atividades.

Além da fonte, os dados apresentaram a composi¢cdo das atividades
produzidas pelos participantes.

P2 Eu trabalho com imagens da internet, o mais parecido possivel com
realia...as vezes eu crio o texto para uma situacao especifica.

P4 Uso imagens, faco cartazes para servir de modelo para os alunos.

P5 Gosto de usar videos e textos com o género da producdo. Mas
raramente produzo material para a producao.

P8 Adequando textos retirados da internet

P9 Vale acrescentar que também uso material audio-visual (ndo
produzido por mim) j& existente (videos, musicas, etc retirados da Internet ou de
outros materiais didaticos).

P16 Utilizo material que encontro na internet, como videos, textos,
reportagens.

A composicdo das atividades pode ser analisada por meio da relagao
taxonémica composicional todo/parte.

O diagrama seguinte apresenta essa relacao.

Diagrama 4 — Relacao entre a atividade (todo) e seus elementos (parte)

/Ativiciade de pr%jugéo @:&

textos imagens videos muasicas

Fonte: elaborado pelo pesquisador (2020)

As atividades podem ser compostas por imagens diversas, textos, videos
e musicas. Por meio dos dados, € possivel saber que os textos sdo pequenos/curtos
e as imagens, videos e musicas sao avaliadas pelos participantes como atraentes

para o aluno e apropriadas ao contexto de atuacao.
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A descricdo do material das atividades de producdo escrita dos livros
didaticos fornecidos pelo PNLD € feita pelas participantes P3 e P22 que
responderam a entrevista semiestruturada.

O participante P3 diz que “eu ndo conhego o livro todo. Eu nao olhei o
livro todo”. Como o livro didatico fornecido pelo PNLD possui uma variedade de
atividades que contemplam o trabalho com as quatro habilidades, nem sempre o
professor julga necessario analisar todas as atividades disponiveis no LD. Além
disso, o professor utiliza as atividades de acordo com seu objetivo de ensino e
considerando as necessidades especificas dos alunos que eles ensinam. O uso das
atividades pode ser feita de acordo com a instrugédo proposta no LD ou o professor
pode adaptar segundo as especificidades do seu contexto de atuacao.

Outro fator que pode explicar o motivo para ndo analisar as atividades de
producédo escrita do LD a ponto de descrevé-las com detalhe é a avaliagdo negativa
das atividades de producdo escrita. A avaliacdo referente a discrepancia entre o
nivel linguistico exigido pelas atividades e a capacidade real do aluno em
desenvolvé-las com um certo grau de autonomia é recorrente ao longo dos dados.

Apesar do participante P3 afirmar n&o ter analisado detalhadamente as
atividades, no seu discurso, aparecem léxicos relacionados a descricdo das
atividades.

P3 As atividades de producédo escrita sugeridas l4 do livro sdo mais para
trabalhar vocabulario. Ela tem uma receita e dentro dessa receita ela trabalha os
verbos de comando.

A participante P3 mencionou um tipo de texto “receita” e aspectos
linguisticos relacionados a esse texto “vocabulario/verbos de comando”

(imperativos). Esse trecho pode ser analisado a luz da relacdo de composicao.

Quadro 30 — Descricdo das atividades de producgéo escrita do LD

Todo — Atividades de producéo escrita
Parte — género textual (receita)
Co-parte — classe — caracteristicas léxico-gramaticais tipicas daquele género (imperativos)

Fonte: elaborado pelo pesquisador (2020)

A descricdo do quadro 30 € genérica, mas todos o0s textos propostos para

serem produzidos por meio de uma atividade, teoricamente, constituem um género
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textual e, qualquer texto, do ponto de vista puramente linguistico, é constituido pelo
aspecto léxico-gramatical da linguagem.

O ensino de producdo de textos € complexo e, como visto, na literatura
(OLIVEIRA, 2015; RAIMES, 1983; PARKER, 1987; MARTIN; ROSE, 2005; BROWN;
LEE, 2015; HYLAND, 2007), depende de planejamento e envolvimento ativo de
professores e alunos.

A minha experiéncia como docente mostra que, geralmente, a secao de
escrita, no que diz respeito a producédo de um género, fica restrita a poucas paginas
de uma unidade do livro didatico, e toda a complexidade que envolve o ensino dessa
habilidade pode ficar comprometida. Esse pouco espacgo grafico para essa
habilidade traz a percepcéao relatada pela participante P3 “eles ndo exploram muito
esta questdo da producdo escrita, né, no livro, por isso que eu gosto de
complementar’. Nesse sentido, adaptacbes, complementacbes e até mesmo
substituicdes de toda a proposta sdo necessarias caso o professor intenta ensinar
producao escrita aos seus alunos.

A participante P22, ao descrever as atividades do livro didatico, apresenta
discurso semelhante ao da participante P3.

P22 A colecdo [...] é muito diversificada. E ela tem a preocupacdo de
expor o aluno a diversos géneros textuais. Entdo, quando a gente esta trabalhando
com livro eles tem contato com cancBes, com pequenas biografias, com
guestionarios curtos, piadas, as vezes, assim, curiosidades.

A participante P22 foca na co-classe género textual da classe proposta de
atividade de producédo escrita dos livros didaticos. “Questionarios curtos” podem ser
interpretados como atividades de quizzes em que os estudantes devem responder,
por escrito, uma série de perguntas sobre um tema. “Curiosidades” podem ser
interpretadas como textos curtos que abordam fatos considerados importantes e
relevantes pelo autor do livro didatico.

Por fim, por meio do Sistema de ldeacao e suas relagbes composicionais
(todo/parte) e classificatérias (classe/co-classe), pode ser verificado que o material
didatico elaborado pelo professor participante é, majoritariamente, retirado da
internet. Nesse espaco virtual, o professor consegue diversos recursos pedagogicos
para ensinar produgdo escrita em inglés. Esses recursos (textos, imagens, videos)

podem ser usados da forma que estdo na internet ou podem ser manipulados de
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acordo com o interesse didatico-pedagdgico do docente. Além disso, outros recursos
como livros, cartazes, apresentacdo no PowerPoint, material de cursos, material
coletado em viagens podem ser usados como material didatico nas aulas de
producao escrita.

No que diz respeito a descricdo das atividades de producdo escrita
propostas pelos LDs, as duas participantes (P3 e P22), que participaram da
entrevistas, apresentaram a diversidade de géneros disponiveis nos livros para o
ensino de producdo escrita. Contudo, como 0 ensino precisa de mais acfes além
daquelas propostas nos livros, a P3, que declarou que ensina producdo escrita, usa
outros recursos pedagoégicos para complementar as atividades.

No proximo capitulo apresento as consideracdes finais desta dissertacao,
relacionando os resultados com o0s objetivos inicialmente propostos, mostrando as
contribuicdes deste trabalho e as limitagbes inerentes a um trabalho com este

escopo metodoldgico.
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5 - CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, sdo revistas, de forma sucinta, questdes referentes as
teorias que fundamentam este trabalho, a justificativa para que ele acontecesse, a
seus objetivos, a sua metodologia e aos resultados da analise dos dados. Além
desse retorno a estrutura da dissertacdo, sdo apresentadas as contribuicdes que
este trabalho pode dar as discussfes sobre o0 ensino de producdo escrita em inglés
como lingua estrangeira e a avaliagdo dos materiais didaticos usados nesse ensino,
sobretudo na RME/BH, bem como as limitagfes inerentes ao escopo metodoldgico
usado nesta investigacdo. Por fim, apresento reflexdes e questionamentos para a
continuidade de trabalhos académicos que se interessam pelas tematicas de estudo
presentes nesta dissertagao.

As teorias que fundamentaram este trabalho estdo relacionadas a
Linguistica Sistémico-Funcional (HALLIDAY;HASSAN, 1989). A visdo de lingua
defendida nessas teorias é a de que esta € um dos modos semidticos usados para
construir significados, e a lingua é inseparavel das relagBes sociais dos seres
humanos. Essa visao funcionalista da lingua demonstra que usamos a lingua para
expressar nossas experiéncias internas e externas (metafuncdo ideacional), para
manter as relagdes com o mundo social que nos circunda (metafuncéo interpessoal)
e para organizar mensagens (metafuncéao textual).

Maritn e White (2005), baseado na metafuncao interpessoal, ampliam a
compreensao da criagcdo de significados interpessoais por meio do Sistema de
Avaliatividade. Esse sistema se subdivide em atitude (afeto, apreciacdo e
julgamento), gradacdo e engajamento. Esses subsistemas foram base para analisar
as avaliacdes que os professores da RME/BH fizeram dos materiais didaticos que
eles usam para ensinar a producao escrita nas escolas.

Outro sistema base para este trabalho € o Sistema de Ideacdo (MARTIN;
ROSE, 2007). Ele apresenta um método de andlise de texto por meio das relacdes
taxondémicas, nucleares e sequéncias de atividades que possibilita o analista do
discurso a visualizar “a representacao global de pessoas e coisas construidas pelo
texto” (MARTIN; ROSE, 2007, p. 73). Esse sistema expande a compreensao sobre

os significados construidos associados a metafuncao ideacional.
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O método de andlise sistematizado do Sistema de Ideacdo possibilitou
tanto elucidar as abordagens de escrita a que 0s participantes desta pesquisa,
possivelmente, se afiliam, quanto os motivos para usarem um material didatico em
substituicdo ou complementacdo a outro, além de clarear os recursos usados na
elaboracao de atividades e as partes que compdem estas atividades.

Em relacdo a justificativa, este trabalho € relevante porque busca suprir
uma caréncia de estudos que visam compreender melhor o ensino de producao
escrita em lingua inglesa nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Belo
Horizonte e os materiais didaticos usados neste ensino, bem como satisfazer um
interesse pessoal. A caréncia de trabalhos académicos, a curiosidade e o interesse
por essa tematica foram fatores essenciais para propor o trabalho e executa-lo.

A partir disso, 0s seguintes objetivos de pesquisa foram estabelecidos:

Geral: Investigar o ensino da producdo escrita em inglés como lingua
estrangeira na RME/BH, considerando o uso de materiais didaticos.

Especificos: 1 - identificar a visdo que os professores tém de producao
escrita e seu ensino em LE; 2 - verificar se os professores aplicam as atividades de
producdo escrita propostas pelo livro didatico adotado, e/ou se eles usam materiais
didaticos produzidos por eles; 3 - elencar os motivos para o uso ou ndo uso do LD
ou outro material didatico pelos professores, assim como as avaliagdes que fazem
destes; 4 - descrever , a partir dos relatos dos docentes, as propostas de atividades
de producdo escrita nos LD utilizados e/ou materiais didaticos produzidos pelos
professores.

Para alcancar os objetivos, o caminho metodol6gico escolhido foi a
abordagem qualitativa de natureza aplicativa com objetivo exploratdrio por meio do
procedimento metodologico estudo de caso. Um questionario criado no Google
Forms foi o instrumento usado para coletar os dados de 23 participantes. 2 desses
23 participantes aceitaram fazer a entrevista por meio do Google Meet. Essas
entrevistas foram transcritas para facilitar a analise dos dados.

A andlise dos dados foi organizada em duas secdes. A primeira discutiu o
primeiro objetivo especifico desta pesquisa e a segunda 0s demais objetivos
especificos.

Os resultados referentes ao objetivo 1, que foi parcialmente cumprido,

mostram menc¢ao a abordagem de ensino de producédo escrita que, possivelmente, 0
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professor tem uma filiagdo ou predilegdo, revelam caracteristicas dos textos
ensinados nas salas de aula da RME/BH e mostram qual material didatico (do PNLD
ou elaboracao propria) é usado para ensinar essa habilidade.

Por meio da relacdo taxon6mica da repeticdo do Sistema de ldeacéao,
podem ser percebidos léxicos mencionados pelos professores que se referem ao
campo de determinada abordagem tedrica. 7 participantes (30%), possivelmente,
tém mais filiacdo tedrica com a abordagem via géneros, 1 participante (4%) com a
escrita como processo e 3 (13%) com a escrita como produto.

9 participantes (39%) ndo mencionaram a abordagem de ensino quando
responderam a pergunta de como ensinam producdo escrita. Eles se detiveram a
dizer sobre o livro didatico utilizado. Portanto, a repeticdo do Iéxico livro didatico/livro
mostra a influéncia que esse material didatico parece exercer na pratica desses
profissionais. Eles disseram que usam o livro como fonte de atividades, de modelo a
serem seguidos, fonte de propostas didatico-pedagdgicas, de ideais e usa como
suporte. 1 participante (4%) afirmou que ndo ensina producdo escrita e 2
participantes (8%) afirmaram que usam somente o material produzido por si, mas
nao demonstraram, nas respostas, mencdo a nenhuma abordagem de ensino de
producao escrita.

Contudo, como houve apenas duas entrevistas, uma com a participante
P3 (filiada a escrita como processo) e outra com a P22 (filiada a escrita como
produto), ndo ha como tecer conclusdes precisas sobre a abordagem tedrica usada
pela maioria dos professores. Apenas mencionando léxicos do campo tedrico de
certa abordagem, ndo € o suficiente para concluir que esse professor usa de forma
consciente, nas suas aulas de ensino de producéo escrita, as prescricbes da teoria
em que possivelmente ele se baseia. Os dados séo insuficientes ja que as respostas
nos questionarios foram sucintas e 0s participantes nao aceitaram o0 convite para
fazerem as entrevistas.

Em relagéo, exclusivamente, ao material didatico utilizado no ensino de
producdo escrita, 12 participantes (52%) disseram que usam tanto o material
didatico do PNLD quanto material didatico que elaboram. 3 participantes (13%)
usam apenas as atividades de producdo escrita nas salas de aula. 7 participantes

(30%) disseram que usam apenas o material que elaboram e 1 participante (4%) diz
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gue ndo usa nenhum material para o ensino de producao escrita em inglés porque
nao ensina essa habilidade.

Como mostram os dados, a maioria dos professores usa ambos materiais
didaticos (livros didaticos do PNLD e material que elaboram). Esses dados sugerem
também que o programa de distribuicdo dos livros didaticos é importante para o
ensino de produgao escrita em inglés nas escolas da Rede Municipal de Ensino de
Belo Horizonte. Entretanto, concordo com Repolés (2019, p. 195) quando diz que
“nao ha livro didatico ideal, logo, ao apropriar-se do MD, sua adequacédo ao contexto
de trabalho de cada professor € inevitdvel, desejavel e sugerida por autores,
especialistas e pelo proprio edital do PNLD”.

Por ndo haver livro didatico ideal, pode-se entender o fato de que 13
participantes (56%) disseram que complementam as atividades de producao escrita
sugeridas pelo livro didatico. Essa complementacdo sdo adaptacdes da atividade
para adequar ao contexto de ensino do professor. 6 participantes (26%) disseram
gue sO usam as atividades que elaboram porque sdo mais adequadas e eficazes no
seu contexto de atuacdo. 3 (13%) participantes disseram que usam somente a
atividade do livro didatico. Desses participantes, 2 avaliaram as atividades de
producdo escrita de forma negativa, mas, no questionario, apresentaram que
seguem somente o livro. A participante P22, como participou da entrevista, usa as
atividades de producdo escrita que ela acha adequada ao seu contexto, mas
mostrou que seu foco de ensino ndo € a produc¢ao escrita.

O uso ou ndo uso de um material didatico esta intrinsecamente
relacionado a sua avaliacdo. 18 participantes da pesquisa (78%) avaliaram as
atividades de producédo escrita dos livros didaticos com, pelos menos, um aspecto
negativo. A avaliacdo negativa relacionada a complexidade e proporcéo, foi superior
a avaliacdo negativa relacionada a valoracdo. Desses 18 participantes, 7 (30%)
iniciaram seus discursos com avaliacdo positiva de reacdo e valoracdo, mas, em
seguida, contraargumentaram com uma apreciacido negativa. 5 participantes (21%)
nao avaliaram as atividades de producé&o escrita dos LDs.

Os resultados encontrados neste trabalho sdo similares aos resultados
encontrados por Teodoro (2018, p. 92) “observei que apesar de reconhecerem a
qgualidade dos LDs fornecidos via PNLD, e de avalia-los com caracteristicas

positivas, os docentes ndo consideram estes materiais adequados ao contexto em
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que atuam”. Os participantes da pesquisa de Teodoro (2018) sé&o professores da
rede publica da cidade de Ouro Preto — MG. O todo — livro didatico — € considerado,
no geral, como inadequado. Similarmente, a parte — atividade de producéo escrita —
recebe a mesma avaliacao.

Em relacdo a avaliacdo do material que os professores da RME/BH
elaboram para ensinarem producdo escrita em inglés, 12 participantes (52%) o
avaliaram positivamente. A apreciacdo positiva da valoracdo superou a avaliacao
positiva da reacédo. Nao houve nenhuma apreciacéo positiva de composicao. Desses
12 participantes, 1 avaliou sua atividade negativamente de acordo com a proporcao-
composicdo (como insuficiente). Essa avaliacdo, segundo o préprio participante
(P12), esta relacionada as poucas horas/aula por semana. Como o participante
leciona de uma a duas vezes por semana em cada turma, ele julga seu material
insuficiente para atingir todos os alunos por causa das poucas aulas. Esse dado
mostra que a quantidade de aulas pode impactar negativamente na sequéncia de
ensino.

5 participantes (21%) apontaram a necessidade de mais investimento na
elaboracdo de material didatico para ensino de producdo escrita por eles mesmos.
Desses 5 participantes, 1 manifestou interesse de ndo produzir material didatico e
encontrar materiais adequadas ao seu contexto. 6 participantes (26%) néo avaliaram
o material didatico que elaboram. Desses 6, 4 disseram que ndo produzem e 2
avaliaram o livro didatico ao invés do seu material.

Por fim, os resultados derivados do ultimo objetivo especifico
demonstraram, por meio da repeticao do Iéxico “internet”, que 14 participantes (60%)
usam a rede mundial de computadores como fonte para elaboracédo do seu material
didatico para o ensino de producdo escrita. Outros 5 participantes (21%) citarem
outros recursos como cartazes, livros didaticos, materiais provenientes de cursos e
viagens. 4 participantes (17%) disseram que ndo elaboram material de producédo
escrita.

O material didatico elaborado pelos professores da RME/BH é composto
por textos, imagens, videos e musicas. Essas partes (textos, imagens, videos e
musicas) que compdem o todo (o material didatico para ensino da producéo escrita)

podem ser usadas da forma que se encontram na fonte de origem (internet ou outros
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recursos impressos) ou serem manipulados em programas de computadores para se
adequarem ao contexto e objetivo pedagogico do professor.

Apoés o resumo dos resultados desta pesquisa, observa-se que ela atingiu
0S objetivos propostos e contribuiu com uma maior compreensao do ensino de
producdo escrita em inglés como lingua estrangeira na RME/BH. Os dados sugerem
gue o ensino dessa habilidade nas salas de aula das escolas dos professores
participantes acontece numa frequéncia variavel, apoiado em conceitos atinentes as
trés abordagens de ensino de escrita apresentadas como referencial teérico deste
estudo.

O material didatico usado pelos professores €, no geral, o material
didatico fornecido pelo PNLD e o material didatico que eles elaboram. As avaliacbes
negativas referentes a complexidade, proporcédo e valoracdo das atividades do LD
parecem ser uma pista para o fato de ndo serem usadas integralmente com os
alunos. Contudo, algumas dessas atividades podem ser adaptadas para o contexto
de atuacdo do professor e alguns modelos inspiram o0s profissionais e sao
apreciados como interessantes, apesar de a maioria das atividades ser vista como
inadequada ao contexto de atuacdo dos professores participantes.

O material didatico que eles elaboram recebe uma avaliacdo oposta a do
livro do PNLD. O fato dos professores produzirem materiais didaticos
complementando ou substituindo o LD sugere que esses profissionais assumem
uma postura de agente do ensinar, ndo se submetendo e nem submetendo seus
alunos a mera reproducdo do que é proposto pelos autores de LDs. Eles
possivelmente pensam sobre suas realidades e seus alunos. Trabalham em prol de
uma adequacao do ensino ao publico atendido e a realidade de seus contextos de
atuacao.

As limitacBes deste estudo advém da sua prépria abordagem. Sendo uma
pesquisa qualitativa, ndo sao permitidas generalizagdes. Além disso, a baixa adesao
dos participantes nas entrevistas impediu 0 acesso a informagdes que elucidariam
questdes relacionadas aos objetivos propostos, principalmente em relacdo a
abordagem de ensino que o professor se baseia para ensinar producdo escrita.
Quais caminhos tedrico-metodologicos eles utilizam para fazer com que seus alunos

atuem no mundo social por meio da escrita usando a lingua inglesa. Como escrever
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€ uma acdo bastante complexa, sem os relatos das entrevistas, ndo foi possivel
aprofundar nessas questoes.

Outras pesquisas que tenham como tema o ensino e a aprendizagem de
producdo escrita em lingua inglesa nas escolas publicas da RME/BH e os materiais
usados para concretizi-los podem ajudar a compreender melhor esse aspecto do
ensino de inglés. Outras formas de coleta de dados podem ser feitas como a coleta
em campo e entrevistas com o0s profissionais nas escolas, o que eu planejei, mas
nao fiz por causa da pandemia da Covid-19. Além disso, sugestdes de pesquisas
analisando os materiais didaticos elaborados pelos professores para compreender
melhor as complementacdes e substituicdes que eles fazem, e pesquisas com
apreciacdo dos alunos sobre esses materiais.

E importante frisar que, no curso deste trabalho, professores, pais e
alunos tiveram que usar as tecnologias de informacdo para manter as atividades
escolares. A pandemia provocada pelo COVID-19 forgou a escola que, muitas das
vezes, julgava o uso de celulares em sala de aula como um habito negativo, a
reconhecer esse aparelho como um aliado fundamental no processo de ensino e
aprendizagem. Portanto, pesquisas que revelam a necessidade do letramento
digital, multiletramentos e letramento critico sdo fundamentais para mostrar como
esses letramentos promovem a cidadania em uma sociedade em que as préticas de
letramento migram rapidamente para o mundo virtual.

Por fim, apesar de ndo haver livro didatico perfeito que atenda todas as
especificidades contextuais de cada escola e até mesmo de cada sala de aula, o0s
produtores de materiais didaticos para 0 PNLD e os gestores responsaveis pela
avaliacao dos livros didaticos de lingua inglesa inscritos no PNLD precisam levar em
consideracdo e investigar as apreciacdes negativas que aparecem nos trabalhos
académicos. Além deste trabalho, trabalhos recentes como Teodoro (2018) —
realizado com professores da rede publica de Ouro Preto\MG e Repolés (2019) —
realizado com professores da rede publica estadual da Zona da Mata\MG -
apresentam apreciacdes negativas em relacdo ao livro didatico fornecido pelo MEC.

Manter um discurso de que sO o professor deve adaptar desobriga os
produtores de livros e gestores do MEC a fazerem a¢cdes como formacéo continuada
de professores que visem prepara-los para usarem o material fornecido pelo PNLD

com seus alunos. Esta pesquisa mostra que este material € um aliado importante no
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dia a dia do fazer pedagdgico do professor, uma vez que a maioria dos professores
0 usa no planejamento e elaboracdo de novos materiais. E importante frisar que
muitas adaptacdes partem do livro didatico e que, estas atividades, apesar de serem
avaliadas como inadequadas para o0 uso direto com os alunos, servem de
inspiragdes para a elaboragéo de atividades avaliadas como mais adequadas. Por
fim, este trabalho revela a necessidade de valorizacdo da producdo de materiais
didaticos feita pelos professores, a qual acontece informalmente nas escolas sem a
devida visibilidade. Eles produzem materiais didaticos que consideram a relacéo
entre leitura e escrita e tém um potencial de promover letramento critico,
multiletramentos e letramento digital. A iniciativa desses professores propicia aos
alunos experiéncias de aprendizagem relacionadas ndo sé a producdo escrita em

inglés, mas de leitura, fala e compreenséo oral.
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