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RESUMO

A mais importante finalidade da escola ¢ preparar o estudante para as demandas da vida. Na
area de ensino de Lingua Portuguesa, a escola, essencialmente, deve colaborar para que o
discente possa interagir socialmente por meio da linguagem, compreendendo e produzindo
textos. Para isso, ¢ necessario o desenvolvimento de algumas competéncias, entre elas a
critica e a autonomia, as quais foram negligenciadas ao longo de muitos anos em detrimento
da reprodug¢do de um conhecimento ja institucionalizado. Diante disso, ¢ considerando a
notavel participagdo dos livros didaticos nas atuais praticas de ensino de Lingua Portuguesa,
esta pesquisa objetivou analisar se havia uma preocupacao, por parte dos elaboradores dessas
obras escolares, em estimular as capacidades de critica e de autonomia € como foram
elaboradas as atividades de produgdo textual escrita com vista a formagao do aluno autor.
Também foi observado se ha géneros textuais mais propicios ao desenvolvimento dessas
competéncias e da autoria. Os livros didaticos selecionados fazem parte de trés colecdes de
Lingua Portuguesa destinadas a alunos dos anos finais do Ensino Fundamental (6° a 9° ano),
aprovadas pelo sistema de avaliacdo do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD/2011 e
que estiveram entre as cinco mais distribuidas a nivel nacional conforme o referido Programa,
a saber: Portugués: Linguagens; Projeto Radix: Portugués; e Para Viver Juntos: Portugués.
Nossa avaliacdo apontou que, na maioria das atividades, mas ndo em todas, a critica ¢ a
autonomia do aluno sao incentivadas através, por exemplo, da adogdo de escolhas e da
autoavaliagdo, nos mais diversos géneros textuais. Porém, isso se processa de modo diferente
em cada colecdo. As reflexdes em que esta pesquisa se apoiou estdo no campo do ensino de
lingua materna po6s Virada Pragmatica, na abordagem sdcio-interacionista dos géneros
textuais e nas ideias sobre critica, autonomia e autoria conforme propostos por, entre outros,
Soares (1998/2002), Marcuschi (2008), Geraldi (1997a/1997b), Evangelista et al. (1998),
Possenti (2001/2002), Fiad (2008) e Assolini (2008).

PALAVRAS-CHAVE: Linguistica. Lingua Portuguesa. Escrita. Livros didaticos. Critica.

Autonomia. Autoria.



ABSTRACT

The most important purpose of school is to prepare the student for the demands of life. In the
area of teaching Portuguese Language, the school essentially must cooperate so that the
student can interact socially through language, understanding and producing texts. For this it
is necessary to develop some skills, including critical thinking and autonomy, which were
neglected over many years for a knowledge already institutionalized. Given this, and
considering the remarkable participation of textbooks on current practices in teaching
Portuguese, this study aimed to analyze whether there was a concern on the part of the writers
of these textbooks to stimulate critical capabilities and autonomy, and how the written text
production tasks were created for the training of the student-author. It was also observed if
there are specific textual genres that may stimulate these capabilities. The textbooks selected
are part of three collections of Portuguese language aimed at students of the final year of
elementary school (6th to 9th grade), approved by the evaluation system of the National
Textbook Program - PNLD/2011 - and who were among the five most nationally distributed
books in the Program, namely: Portugués: Linguagens; Projeto Radix: Portugués; ¢ Para
Viver Juntos: Portugués. Our evaluation showed that in most activities, but not all, criticism
and learner autonomy are encouraged through, for example, the adoption of choices and self-
assessment in various textual genres. However, it is processed differently in each collection.
The reflections in this research are supported in the field of mother-tongue teaching, post
Pragmatic Turn in socio-interactionist approach to textual genres, in and ideas on critical
autonomy and authorship as proposed by, among others, Soares (1998/2002) , Marcuschi
(2008), Geraldi (1997a/1997b), Evangelista et al. (1998), Possenti (2001/2002), Fiad (2008)
and Assolini (2008).

KEYWORDS: Linguistics. Portuguese. Writing. Textbook. Critical Thinking. Autonomy.
Authorship.
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1 INTRODUCAO

Nos estudos linguisticos, durante muito tempo, foi sobressaliente a pesquisa cujos
principais objetos de analises eram os aspectos estruturais das linguas, seja em relacdo a
fonologia, & morfologia, a sintaxe ou a semantica, em detrimento da observacdo e da
consideracdo dos enunciados reais. Assim, no inicio do século XX, sdo destacaveis no campo
da investigacdo linguistica trabalhos que buscavam construir uma teoria geral do sistema das
linguas, como o Estruturalismo, o qual nasce com a publicacao de “Cours de Linguistique
Générale”, de Ferdinand Saussure, em 1916; e como o Gerativismo, que, conforme Lyons
(1987), ¢ uma versdo particular do estruturalismo, e que tem em Noam Chomsky o principal
representante, o qual destacou a dependéncia estrutural dos processos pelos quais se
constroem as sentengas nas linguas naturais e formulou uma teoria geral da gramatica.
Vemos, pois, que o estudo do sistema abstrato era o foco das investigagdes no inicio do século
passado, ndo o comportamento dos falantes.

Esse estudo centrado nas estruturas linguisticas estendeu-se do campo cientifico ao
universo escolar, repercutindo no processo de ensino-aprendizagem das linguas. Dessa forma,
o ensino de lingua materna esteve, majoritariamente, direcionado as analises gramaticais, a
apreensdo de nomenclaturas, as atividades sistematicas para a fixacdo de propriedades
especificas da lingua, com a expectativa de que isso fizesse com que os estudantes pensassem
sobre a linguagem e a lingua, compreendessem-nas e usassem-nas apropriadamente. Ou seja,
pensava-se que as analises das estruturas fonoldgicas, morfologicas e sintdticas direcionariam,
inclusive, o aluno a uma melhor leitura dos textos e a uma produgao textual mais adequada.

Foi a partir de meados do século XX que diferentes ideias sobre a lingua e a
linguagem fizeram com que se acentuasse, no debate académico, a reflexdo sobre os
enunciados reais, sobre as diversas praticas de linguagem em diferentes esferas sociais, para
variados propdsitos comunicativos e com a intengdo de provocar distintos efeitos nos
interlocutores. Essas reflexdes, que passaram a conviver com as ideias estruturalistas, foram
maturadas por um processo conhecido como Virada Pragmatica nos estudos linguisticos. Sua
origem pode ser identificada nos estudos filosoficos a respeito dos atos de fala desenvolvidos
por John Austin e publicados em sua obra “How to do things with words”, 19621, e,
posteriormente, aprofundados por seu aluno John Searle, no livro “Speech acts theory”,

1969°. Segundo Marcuschi (2005, p. 21), “é no quadro da pragmatica associada a postulados

' Na tradugéo em portugués, “Quando dizer é fazer: palavras e a¢do”, de 1990.
% Na tradugdo em portugués, “Os actos de fala”, de 1987.
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de outras areas que se mostra que a linguagem ndo ¢ transparente e que as inten¢des nao sao
dados empiricos”.

Assim, os estudos pragmaticos, atrelados a outras teorias na area das ciéncias
linguisticas que despontaram a partir da década de 1980, tais como a Sociolinguistica, a
Psicolinguistica, a Linguistica de Texto e a Andlise do Discurso, puderam chegar a esfera
escolar no Brasil, ganhando repercussao nas reflexdes sobre o ensino de lingua materna na
década de 1990, seja em documentos oficiais ou cursos de formacdo de professores; e
ampliando seu espaco no século XXI, nas salas de aula e no ambito académico. Segundo
Rangel (2001, p. 9), essa virada pode ser caracterizada como uma mudanga brusca na
concepgdo do que seja “ensinar lingua materna”, que € orientada por um conjunto articulado
de orientagdes teodricas e/ou metodologicas surgidas nas concepgdes tanto de ensino quanto de
linguagem que compdem esta area académica. No entanto, ¢ importante destacar que durante
todo esse tempo, o enfoque direcionado para o uso da lingua conviveu (e ainda convive) com
pressupostos da perspectiva estruturalista, mais voltados para os fendmenos linguisticos de
natureza formal.

No Brasil, na década de 1990, a publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais,
como um documento oficial cujo objetivo ¢ “constituir-se em referéncia para as discussdes
curriculares da area - em curso ha varios anos em muitos estados e municipios - e contribuir
com técnicos e professores no processo de revisdo e elaboragdo de propostas didaticas”
(BRASIL, 1998, p.13), vai reforcar a critica que comecava a se estabelecer em torno do
ensino tradicional de lingua materna e da escolarizagdo excessiva das atividades que
envolvem a linguagem, afirmando serem mais produtivos os trabalhos de ensino-
aprendizagem que apontassem para as interlocucgdes efetivas. Tal perspectiva, embora em
intensa discussdo desde as duas ultimas décadas do século XX, ainda ¢ tida como inovadora
na segunda década do século XXI e, como ja se afirmou, ainda convive com o ensino mais
tradicionalista.

Assim, a consideragdo das praticas enunciativas concretas promove uma mudanga no
pensamento de que instruir o estudante a analisar estruturas linguisticas seria o passo mais
importante para fazé-lo refletir e utilizar de modo adequado a linguagem. Em outras palavras,
para além de se obter apenas um conhecimento metalinguistico, ou seja, sobre os aspectos
fonologicos, morfoldgicos e sintaticos da lingua, ¢ imprescindivel que o aluno aprenda a
interagir socialmente por meio da linguagem. Assim, estamos de acordo com

Bakhtin/Voloshinov (2002, p. 127) a respeito do seguinte pensamento:
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A verdadeira substancia da lingua ndo ¢ constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas, nem pela enuncia¢cdo monologica isolada, nem pelo
ato psicofisiologico de sua produgdo, mas pelo fendmeno social da interacdo
verbal realizada através da enuncia¢do ou das enunciagoes. A interacdo
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua.

O linguista Jodo Wanderley Geraldi, desde a década de 1980, insere-se nessa
discussao e defende que estudar lingua € detectar os compromissos que se criam por meio da
fala e as condi¢des que devem ser preenchidas por um falante para falar de certo modo em
determinada situagdo concreta de interacdo (GERALDI, 1997b, p. 42). Este seria o principal
papel do ensino da Lingua Materna, e s6 assim haveria sentido nos estudos estruturais na
esfera escolar, ou seja, o conhecimento das estruturas linguisticas serviria aos usos da
linguagem, para as agodes de leitura e producao textual, € ndo o contrario.

Nesse aspecto, a escola prepararia o aluno, mais diretamente, para as demandas da
vida que envolvem as praticas linguisticas. E, na sociedade, essas praticas dao-se através da
recepcao e da elaboragdo de textos, dos mais diversos géneros textuais. Sobre isso, Bronckart
afirma que a apropriacdo dos géneros ¢ um mecanismo fundamental de socializagdo, de
inser¢do pratica nas atividades comunicativas humanas (BRONCKART, 1999, p.103).

Acreditamos, nesta pesquisa, que duas importantes competéncias para lidar com esses
géneros’ sio a critica e a autonomia, seja para a leitura ou para a producio dos textos.

A capacidade de agir criticamente apontaria para o fato de que, para ser interlocutor/
locutario da maior parte dos textos que sao produzidos socialmente, ¢ necessario nao receber
apenas passivamente formas e conteudos, e € preciso que haja questionamentos a respeito das
intengdes do sujeito enunciador. Tal agdo ocorre de forma semelhante ao ser o elaborador do
texto nesse ato de interlocucao, especialmente quando essa elaboragao textual € solicitada por
outrem (professor, livro didatico), pois € preciso pensar e se indagar sobre a tematica a ser
abordada e sobre a estrutura a ser adotada, a depender da finalidade do texto. Mas, para agir
com criticidade ao receber ou produzir alguns géneros textuais, ¢ imprescindivel que o sujeito
esteja preparado para tomar decisdes e assumir as consequéncias das escolhas feitas. Isso
seria, entdo, a capacidade de agir com autonomia.

Sobre essa complexidade que envolve a produ¢do do texto escrito, Costa Val, em um
artigo denominado “O que ¢ producdo de texto na escola?”, afirma que esse trabalho de
elaboragdo textual envolve tomada de vdarias decisdes, as quais dizem respeito a

macroestrutura do texto, ou seja, as relagdes entre o texto e o contexto, entre o plano

3 : r A . .
Nesta pesquisa ha um destaque ao fato de que nem todos os géneros textuais abarcam de modo evidente as
competéncias da critica e da autonomia. Ainda na introdugdo se falara mais sobre isso.
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semantico e o cognitivo; ¢ & microestrutura do texto, ou seja, aos aspectos ortograficos,
lexicais, sintaticos, entre outros. Esse trabalho envolve monitoracdo, escolhas, revisao,
avaliacdo e reescrita. Tudo isso estaria no processo de producdo de texto na esfera social e a
integralidade desse processo também deveria acontecer quando se redige na escola (COSTA
VAL, 1998, p. 86). Em outras palavras, a autora evidencia que as competéncias da critica (a
qual ndo pode se afastar, por exemplo, da monitoracdo) ¢ da autonomia (a qual estd
totalmente presente, por exemplo, quando na realizagdo de escolhas) sdo imprescindiveis para
se produzir um texto.

Além disso, a juncdo de um pensamento autonomo a um pensamento critico
colaboraria para a formacdo do aluno autor, para a constru¢do de uma verdadeira autoria, e
para a ndo reproducao do que ¢ comumente repetivel, como também para o desenvolvimento
de novos conhecimentos e de novos saberes tteis a sociedade.

Certamente, o ensino dessas competéncias foi negligenciado quando o foco dos
estudos linguisticos eram as microestruturas da lingua e quando a metodologia do ensino
estava centrada na perspectiva transmitivista, na apreensdo de contetidos através de
memorizagao e passividade do estudante. Mas, com a adesdo da escola as consideragdes das
praticas de uso, serd que a critica e a autonomia ganharam espago no ensino da lingua
materna? Foi objetivando responder a essa pergunta que desenvolvemos esta pesquisa.

Por motivo de especificacdo do material de andlise, a consideracdo das competéncias
da critica e da autonomia ¢ o modo de indica-las para as praticas linguisticas foram
observados a partir de livros didaticos de Lingua Portuguesa, material de grande presenca
nas escolas brasileiras, e o foco para essas indicagdes esteve no ambito da producio textual
escrita.

Assim, o objetivo geral deste trabalho foi observar se, nos livros didaticos de Lingua
Portuguesa, os encaminhamentos a elaboracdo escrita destacavam a importancia do aluno
valer-se de critica ¢ de autonomia e como colaboravam para o desenvolvimento dessas
capacidades quando indicavam a producdo de alguns géneros textuais. Diante disso, um dos
objetivos secundarios € perceber quais géneros textuais solicitados no ambito escolar, nesse
material especifico, sdo propicios a exposi¢ao da critica e da autonomia.

O destaque dado a “alguns” géneros textuais implica em que, na nossa compreensao,
nem todos sdo favoraveis ao ato de desvelar uma reflexdo critica ou as marcagdes de um
pensamento autdonomo. Concordamos com Costa Val (2003, p. 127), que os géneros textuais
sdao envoltos de particularidades que dizem respeito também a sua forma de uso no contexto

social. Para a autora,
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os géneros estabelecem pautas tematicas e formas tipicas de tratamento do
tema, a medida que, nas diferentes instancias de uso da lingua, se
estabelecem diferentes expectativas quanto ao leque de assuntos pertinentes
ou impertinentes, permitidos ou proibidos, e quanto ao graus de
autenticidade, fidedignidade e exaustividade de sua abordagem.

Em relacdo ao que pontua a autora, pode-se ter como exemplo os géneros receita
culinaria ou manual de instrugdes, que criam expectativas mais distantes das apreciacoes
criticas ou dos registros de autonomia e autoria do produtor de texto, enquanto resenha e
reportagem sao géneros mais propicios a mobilizagdo dessas competéncias, sem as quais esses
textos ndo se materializam.

Esse conjunto de aspectos sera analisado a partir dos manuais didaticos, os quais nao
sdo apenas O suporte para um corpus que sera investigado, mas se constituem objetos de
pesquisa devido ao seu modo especifico de indicar a produgdo textual. Muitas vezes, os livros
didaticos norteam o trabalho na sala de aula, apontando o percurso metodoldgico, propondo
conteudos, organizando o processo de ensino e, até mesmo, mantendo o professor atualizado
com teorias e propostas pedagdgicas mais recentes.

Nao sdo todos os pesquisadores desse material didatico que concordam com essas suas
caracteristicas. Alguns, inclusive, o tem como meio de tolher as atividades a serem realizadas
pelo professor e explicam tal perspectiva pelo contexto histérico em que esses livros
passaram, massivamente, a ser adotados.

Sobre essa perspectiva histdrica, ¢ importante destacar que esses manuais didaticos
podem revelar tragos das concepgdes linguisticas mais salientes da época em que foram
publicados. Eles também podem apresentar um interessante panorama a respeito, por
exemplo, das mudangas ocorridas apds a Virada Pragmatica nos estudos da linguagem e,
assim, as diferengas nas marcas do ensino tradicionalista para o ensino centrado no uso
efetivo da lingua. Bunzen e Rojo (2005, p.75) assinalam, em relagdo a isso, que nos ultimos
35 anos houve mudangas importantes na politica do livro escolar e que essas mudangas se
deram de modo mais significativo nas décadas de 1980 e 1990, por motivo das apreciagdes
negativas que recaiam sobre esse material, as quais versavam sobre a veiculagdo de
preconceitos, tendenciosidade ideologica, incorrecdes conceituais, entre outros problemas.
Devido as criticas em relagdo a ma qualidade desses manuais, o MEC, a partir de 1995,
incluiu uma avaliagdo pedagdgica dessas obras no PNLD - Programa Nacional do Livro
Didatico (BUNZEN e ROJO, 2005, p. 80-81).

No atual contexto brasileiro, os livros didaticos t€ém uma grande importancia no

cenario educacional por serem dos poucos materiais que, de fato, sdo acessiveis a docentes e



17

alunos. No entanto, conforme denuncia Batista (2003, p. 35), nem sempre foi assim, pois
havia uma dependéncia em relagdo as oscilacdes da politica economica brasileira e isso fazia
com que, frequentemente, houvesse dificuldades para entregar os livros no inicio do ano, para
todas as séries e em localidades diversas. Hoje, os meios de divulgacdo desse programa
afirmam que ele possui um sélido processo de distribuigdo de materiais em escala nacional, o
que faz com que os mesmos livros, com a mesma qualidade, possam chegar as escolas da rede
publica das diferentes regides do Brasil®.

Para esta pesquisa, os livros didaticos selecionados foram aprovados pelo sistema de
avaliagdo do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD/2011 (o mesmo responsavel pela
distribui¢do do material). Eles fazem parte de trés colecdes de Lingua Portuguesa destinadas a
alunos dos anos finais do Ensino Fundamental (6° a 9° ano). Essas colegdes elegidas foram
publicadas na primeira década do século XXI e as suas resenhas foram divulgadas pelo Guia
PNLD/2011 a fim de que as obras fossem escolhidas pelos professores das escolas publicas
brasileiras e, desse modo, distribuidas para alunos e docentes da area de Lingua Portuguesa de
toda a nacao.

Para nos limitarmos a trés colegdes, foi necessario, primeiramente, o levantamento de
todas as obras didaticas de Lingua Portuguesa aprovadas pelo Guia PNLD/2011, pois essas
foram as obras disponiveis a selecdo dos professores para uso em sua pratica docente,
basicamente, nos dois anos que se seguiram a avaliacdo do Guia, ou seja, os anos de 2012 e
2013. Posteriormente, a andlise dos dados oferecidos pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacao (FNDE) foram imprescindiveis para se conhecer tanto o
quantitativo de livros de Lingua Portuguesa, de 6°, 7°, 8° e 9° ano, distribuidos por meio desse
programa de 2011, quanto as cole¢des mais requeridas pelos professores das escolas publicas
brasileiras. Assim, levantamos as cinco cole¢des mais distribuidas em nivel nacional e, a
partir disso, buscamos adquirir com professores de escolas publicas da cidade do Recife as
referidas colegdes. Foi assim que conseguimos trés delas: Portugués: Linguagens, de
William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes; Projeto Radix: Portugués, de Ernani
Terra e Floriana T. Cavallete; e Para Viver Juntos: Portugués, de Ana Elisa de A. Penteado,
Cibele Lopresti Costa, Eliane Gouvéa Lousada, Greta Marchetti, Jairo J. Batista Soares, Maria

Virginia Scopacasa, Manuela Prado, Mirella L. Cleto e Heidi Strecker.

* Dado obtido em: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-apresentacao. Acesso em
20.08.2013.
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Apo6s uma avaliacdo inicial com base nos critérios considerados por esta pesquisa, as
trés colegdes tiveram todas as suas propostas de producdo escrita levantadas. Em seguida,
limitamo-nos aqueles géneros que recebiam orientagdes mais detalhadas. Com Marcuschi, B.
(2010), entendemos que essas orientacdes podem ser observadas com base em trés
categorizacdes basicas: atendimento as condi¢cdes de producdo, tratamento oferecido as
estratégias de gestdo textual e cuidado dispensado a oferta de subsidios tematicos.

Uma outra forma de restringir os encaminhamentos a elaboracdo escrita foi
analisando mais detalhadamente e utilizando como exemplo-modelo as atividades de
elaboracdo escrita presentes nos manuais didaticos do 6° ano, pois consideramos que, nas
colegcOes avaliadas para esta investigacdo, as atividades de produ¢do de texto dessa fase de
ensino eram representativas do que os autores faziam ao longo da cole¢do. Assim, tais
atividades ja nos ofereciam um material produtivo para a analise.

Diante do corpus selecionado, partimos para a observacdo do modo como as
atividades de elaboragdo escrita destacam (se destacam) a importancia das competéncias da
critica e da autonomia para a elaboragao de alguns géneros e para a descricdo da forma como
indicam o desenvolvimento dessas capacidades nessas atividades de elaboracao escrita.

Esta investigacdo se foca na produgdo textual escrita por ser este um dos eixos a que
mais se detém o ensino escolar. Como afirmam Marcuschi, B. e Cavalcante (2005, p. 239), a
lingua escrita ¢ entendida pela sociedade contempordnea como um bem cultural inerente a
uma vida cidada e cabe a escola um papel significativo e prioritdrio na formagao do seu
manejo competente por parte dos alunos. Portanto, a escrita ¢ uma modalidade amplamente
considerada no processo de ensino-aprendizagem em sala de aula através das orientagdes do
professor, mas também ¢ considerada pelos livros didaticos como um dos eixos principais de
ensino.

Apesar dessa grande atengdo sempre dada pela esfera escolar a essa modalidade, os
objetivos da apreensdo da escrita, em diferentes momentos, foram diversos. Na primeira
metade do século XX, o exemplo do bom escritor era pautado no produtor de obras literarias,
0 que aponta para o desejo de tornar o estudante também um escritor de textos literarios. Com
a discussao em torno da Teoria da Comunicagao, a partir da segunda metade do século XX, a
finalidade da producdo escrita passou a ser mais utilitaria, de estabelecer uma melhor
comunicagdo entre emissor e receptor da mensagem. Diante disso, o foco da elaboragdo
textual passou a ser os géneros da comunicacdo de massa, mas ainda continuavam a receber
ampla atengdo os textos literarios. Quando se tornou, entdo, saliente o debate académico em

torno das teorias sobre os géneros textuais, no ambito escolar objetivava-se fazer com que o
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aluno pudesse produzir diferentes géneros, de diversas esferas discursivas, para assim
construir conhecimentos sobre grande parte dos textos que circulam socialmente
(SOARES,1998/2002; BUNZEN 2011; MARCUSCHI, 2001; entre outros).

Apesar de toda essa atencdo ao ensino da producao textual escrita, e apesar dos 12
anos que, no Brasil, reserva-se a educagdo basica, muitos estudantes concluem o ensino médio
sem ter condicdes efetivas de escrever textos. Essa falta de condi¢des faz com que se sintam
inseguros para expressar pensamentos e opinides, tenham dificuldades de apresentar uma
reflexdo critica e com indicios de autoria, também sendo problematico quando devem
corresponder a uma estrutura de um género ou quebrar prototipos relativos a forma de um
texto, de acordo com suas intengoes.

Assim, esta investigacdo se questiona sobre como os livros didaticos de Lingua
Portuguesa da atualidade estdo colaborando para aproximar os alunos de uma pratica de
escrita mais condizente com as demandas sociais. Esse ¢, pois, o grande problema de
pesquisa em que desemboca este trabalho.

Como se trata de um dos pontos mais importantes, a reflexdo sobre o ensino da
elaboragdo de textos escritos aparece ja no primeiro capitulo desta dissertacao, denominado O
ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA, O EIXO DE PRODUCAO DE TEXTO E O
LIVRO DIDATICO, no qual desenvolvemos uma discussdo sobre o ensino de Lingua
Portuguesa e mais especificamente sobre o eixo de produgdo de texto a partir de como ele foi,
ao longo dos anos, encaminhado nos livros didaticos de Lingua Portuguesa dos anos finais do
Ensino Fundamental (6° a 9° ano). Desse modo, esse capitulo sera dividido em trés partes: 1)
O ensino de Lingua Portuguesa ao longo do século XX, 2) Os encaminhamentos a
producio de texto e as diferentes abordagens teoricas e 3) O livro didatico, o PNLD e o
eixo de producio de texto, em que serd apresentada uma discussdo com base na reflexao de,
entre outros, Soares (1998/2002), Bunzen (2011) e Marcuschi (2001), a respeito do ensino de
Lingua Portuguesa; de Bronckart (1999), Costa Val (1998) e Bonini (2002), a respeito da
produgdo textual escrita; e de Batista (2003), Marcuschi B. e Cavalcante (2005) e Mendonga
(2009) em relagao ao livro didatico de Lingua Portuguesa e o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD).

No segundo capitulo, ¢ aprofundada a questdo de como os encaminhamentos
elaborados pelos escritores dos livros didaticos podem colaborar para o desenvolvimento da
producdo escrita abarcando as competéncias da critica e da autonomia, € como essas
competéncias podem ajudar na formacdao da autoria por parte do aluno. O capitulo ¢

denominado EM BUSCA DO DESENVOLVIMENTO DA CRITICA E AUTONOMIA ¢
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também foi dividido em trés partes: 1) O estimulo a critica e 2 autonomia e o ensino de
producio de texto, 2) Em busca da autoria ¢ 3) Os géneros textuais e o desenvolvimento
da critica e da autonomia. Nesse capitulo, ha uma discussao a respeito da importancia de se
trabalhar as capacidades de critica e de autonomia dos alunos, na medida em que elas
favorecem o desenvolvimento da autoria. As reflexdes sobre critica, autonomia ¢ autoria
estardo baseadas, entre outros, em Geraldi (1997a/1997b), Evangelista et al. (1998), Possenti
(2001/2002), Fiad (2008) e Lalande (1999); e as reflexdes sobre géneros textuais, entre
outros, em Bazerman (2005), Marcuschi (2008) e Bronckart (1999).

O terceiro capitulo — PERCURSO METODOLOGICO - tratard da questdo
metodologica da investigacdo. Primeiramente, esse capitulo aborda o caminho para se chegar
as colecdes que passaram pela andlise, em uma parte chamada de A selecdo dos livros
didaticos, que traz uma das caracteristicas dessas obras: elas sdo largamente adquiridas para
serem distribuidas a alunos e docentes de toda a nagdo. A segunda parte, A selecio das
atividades de producio de textos escritos, terda um maior foco nas atividades de produgdo
escrita e descreve o método para restringir o quantitativo dessas atividades com vistas a busca
de indicativos que apontem para a promocao de uma reflexdo critica e para o
desenvolvimento do pensamento autonomo e autoral por parte dos alunos. A terceira e tltima
parte desse capitulo ¢ chamada de As categorias de analise e apresenta a metodologia
elaborada para se chegar as atividades de producdo de texto que apontem para o estimulo a
essas competéncia da critica, autonomia e autoria.

A andlise propriamente dita das cole¢des aparecera no quarto capitulo, o qual ¢
denominado Analise das colecdes didaticas selecionadas. Esse capitulo traz trés partes, cada
uma referente a uma das cole¢des analisadas, e cada uma dessas partes leva o nome da
colecao: 1) Portugués: Linguagens, 2) Projeto Radix: Portugués ¢ 3) Para Viver Juntos:
Portugués. Nessas partes, as colecdes serdo descritas como um todo, serdo avaliados os
capitulos que compreendem suas atividades de producgdo escrita e serdo analisadas duas
propostas de producdo de cada obra didatica, a fim de se observar como elas apresentam
orientagdes que propiciem a reflexdo critica por parte do estudante e o desenvolvimento da
autonomia, levando-o a expressar sua autoria e aproximando-o das praticas auténticas de
escrita.

Esperamos, com esta pesquisa, colaborar para a manutencdo dos debates sobre: a
qualidade do livro didatico, a importancia do desenvolvimento da reflexdo critica e da
autonomia por parte do estudante e a necessidade das diferentes esferas ligadas a escola e dos

diferentes materiais que colaboram para o processo do ensino estarem atentos a formagao
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efetiva de produtores de texto, a fim de que estes possam, de fato, valer-se da escrita — com

critica, autonomia e autoria — nas praticas sociais de uso da lingua.



22

2 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA, O EIXO DE PRODUCAO DE TEXTOE O
LIVRO DIDATICO

Antes que se inicie, nesta parte da pesquisa, a discussdo sobre as orientagdes
oferecidas pelos livros didaticos ao eixo da producéo de texto, sob um panorama das décadas
passadas e sob um panorama atual, ¢ interessante desenvolver uma reflexdo sobre o
tratamento destinado a esse eixo de ensino, bem como ao da leitura e da analise linguistica,
no processo de ensino-aprendizagem de lingua materna. E importante destacar que esses eixos
foram abordados de diferentes modos, ¢ inclusive receberam diferentes denominagdes, como
Gramatica, Retdrica e Poética, de acordo com as perspectivas sociopoliticas e cientificas
(neste caso, linguisticas) que tiveram destaque em determinados periodos de tempo.

Mediante as perspectivas sociopoliticas, pode-se afirmar que os contextos social,
cultural e econdmico da nacdo interferiram (e interferem) diretamente no ambito do ensino da
Lingua Portuguesa, e isso ocorreu desde que o uso desta lingua tornou-se obrigatorio no
Brasil. Conforme apontam Soares (2002, p. 157-162) e Bunzen (2011, p. 891), tal
obrigatoriedade se deu através de medida instituida, em 1979, pelo Marqués de Pombal, o
qual visava a difusdo do Portugués tanto em Portugal como nas suas colonias, como visava
também ao impedimento do uso de outras linguas por questdes de maior dominagdo dos
povos subjugados pela colonizagdo. Até entdo, o idioma majoritariamente falado no Brasil era
a Lingua Geral, uma mistura de linguas indigenas que tinham como base o Tupi, o qual era
utilizado inclusive pelos jesuitas quando na evangelizacao. Aparte a Lingua Geral, o idioma
predominantemente utilizado para as praticas de ensino era o Latim, e o Portugués que,
algumas vezes, servia para alfabetizar (em leitura e escrita) as poucas criangas que tinham
acesso a educacao formal; depois se passava para o estudo da gramatica e dos textos em
Latim, conforme os paradigmas educacionais da época. Mas, com a instituicdo da Reforma
Pombalina e a consequente obrigatoriedade do ensino da lingua portuguesa, além de aprender
a escrever e a ler nesta lingua, os alunos deveriam aprender a sua gramatica, juntamente com
a da lingua latina, e continuar também a ter como “disciplina curricular” a Retorica, no
entanto, com o diferencial de, do mesmo modo, estudar autores de Lingua Portuguesa,
ademais dos de lingua latina. Ou seja, apos a reforma estabelecida pelo Marqués de Pombal,
as disciplinas Gramatica, Retorica e Poética continuaram a ser ensinadas, porém com o
enfoque na lingua portuguesa (SOARES, 2002; BUNZEN, 2011). Assim, vé-se uma das

primeiras manifestacdes do contexto sociopolitico interferindo no ensino de lingua no Brasil.
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Quanto a influéncia das perspectivas cientificas no processo de ensino de Lingua
Portuguesa, nota-se que as ideias linguisticas direcionaram (e ainda direcionam) o ensino de
lingua materna. Com base em Marcuschi (2001), podemos considerar que a construgao de
saberes em relagdo a lingua, no inicio do século XX, por exemplo, influenciou fortemente o
tratamento da lingua e sobre a lingua no ensino formal do vernaculo nas escolas, no sentido
de esse processo instrucional se dar com metodologia e conteido semelhantes ao estudo da
ciéncia linguistica. Uma reflexdo sobre o ensino da escrita com base nesses aspectos formais €
levantada por Possenti (2002, p. 108) quando apresenta que

houve um tempo em que se considerava — na escola — que alguém escrevia
bem se escrevesse corretamente. A rigor, sO6 havia a gramatica como arbitro.
O que ultrapassasse esta dimensdo caia na mais abissal subjetividade, pois
entrava na categoria do gosto.

O estruturalismo linguistico, que tinha na figura de Ferdinand Saussure um de seus
principais representantes, tomava a lingua como sistema invariante, analisava seus aspectos
formais e ndo colocava como objeto de seus estudos o carater semantico, discursivo, social,
pragmatico e cognitivo expresso na linguagem, ou seja, desconsiderava o papel do sujeito e
sua atuacdo na lingua, como também, desconsiderava os aspectos historicos. Isso se
transmitiu para o ensino, que igualmente era feito de modo a isolar uma variante linguistica —
a de prestigio — e as normas gramaticais a ela correspondentes, isso sem apresentacdo de
perspectivas historicas, sem consideragdo do contexto social e sem levar em conta outros
aspectos interacionais envolvidos pelo uso da lingua (MARCUSCHI, 2001). Vé-se, portanto,
que a pesquisa com a lingua e sobre a lingua acabou por direcionar o trato da Lingua
Portuguesa em sala de aula, seja em questdes metodoldgicas, seja na utilizagdo de teorias e
conceitos linguisticos.

O tratamento oferecido ao ensino de Lingua Portuguesa também sofreu (e softre)
modificagcdes de acordo com as mudancas que envolvem as pessoas que estdo imersas na
institui¢do escola (a responsavel por propiciar o ensino de um saber que foi escolarizado),
como docentes, alunos e gestores. Ha que se notar, por exemplo, que, até as primeiras décadas
do século XX, o professor de Lingua Portuguesa, em sua maioria, era um profissional que
recebeu instrucdo para trabalhar em outra drea, era um economista, um advogado, um
profissional liberal, ou simplesmente ndo tinha outra profissdo, mas era um estudioso em
esséncia, autodidata, eximio leitor da literatura em Lingua Portuguesa e dos classicos
mundiais, como também conhecedor da lingua latina e das suas regras gramaticais (SOARES,

2001, p. 150-153). Esse perfil de professor mudou com o tempo, pois ele passou a ser um
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docente formado em cursos universitarios de Filosofia, e posteriormente formado em cursos
de Letras, neste caso cumprindo disciplinas tedricas e praticas, ou seja, que versavam sobre
correntes linguisticas e sobre didaticas de ensino da lingua materna ou da estrangeira.

Todas essas influéncias, ao se fazerem notaveis no ensino, obviamente se fizeram
notaveis também no material utilizado para esse ensino, como nas gramaticas, nas antologias
e nos livros didaticos.

A respeito disso e de mais algumas mudangas ocorridas no ensino de Lingua
Portuguesa, no século XX, que abarcam os eixos de analise linguistica, leitura e de produgao
de texto, versard a primeira parte deste capitulo. Na segunda, nosso foco recai mais
especificamente sobre o eixo de producdo de texto e as suas diferentes abordagens tedricas ao
longo do século. A terceira parte apresenta uma discussdo mais detalhada sobre o livro
didatico, discorre sobre o Programa Nacional do Livro Didatico, e destaca os diversos

tratamentos oferecidos aos encaminhamentos a produgdo textual nesse material de grande

presenga nas escolas brasileiras.

2.1 0 ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA AO LONGO DO SECULO XX

O ensino da lingua materna, que, como disciplina, atualmente ¢ denominado de
Portugués ou Lingua Portuguesa, sempre esteve imbuido de caracteristicas do trabalho
cientifico em torno das linguas e da linguagem. Notadamente at¢ meados do século XX, o
ensino de lingua materna, tal qual nos estudos linguisticos estruturalistas, ndo dava atencao a
historicidade da lingua, a pluralidade das realizagdes linguisticas, a subjetividade imprimida
pelos sujeitos falantes na linguagem, as intengdes explicitas e implicitas no uso da lingua. A
respeito disso, Suassuna et al. (2006, p. 227), afirmam que

em virtude da concepgdo de linguagem como sistema / codigo — dominante
por um longo tempo — o ensino de portugués centrou-se nas regras
gramaticais que normatizam a variedade linguistica padrao, apresentada nas
gramaticas tradicionais, com base em exemplos da literatura, como modelo
de bom uso da lingua.

S6 de algumas décadas para c4 foram sendo inseridos nesse eixo também os
fendmenos realizdveis nas variantes linguisticas mais populares, mas o foco da escola a
respeito do ensino da lingua materna era (e €, ainda hoje) primordialmente a aquisi¢ao e
pratica da norma padrdo. Esta norma ¢ entendida, conforme Castilho (1988, p. 54), como
“usos e atitudes de um determinado segmento da sociedade, precisamente daquele que

desfruta de prestigio dentro da nagdo, em virtude de razdes politicas, econdmicas e culturais”.
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Como dentro dessa perspectiva ha grupos distintos e, mesmo em face da norma, as
pessoas podem se valer de prototipos diversos, alguns estudiosos acreditam que ndo se possa
falar em “norma”, mas em “normas” (MENDONCA, 2009, p. 235). Conforme Castilho
(1988, p. 54), a norma culta pode ser objetiva ou subjetiva, sendo aquela referente ao uso
efetivo do dialeto social de prestigio, e esta referente a atitude do falante desse dialeto em face
da norma. Seria justamente essa subjetiva a presente na escola, a veiculada nas gramaticas
pedagdgicas e nos livros didaticos, pois se aproxima da estrutura linguistica de que se valem
os grupos de prestigio, mas, a0 mesmo tempo, ¢ um recorte, uma tentativa de unificar a
lingua, com carater prescritivo e discriminatdrio em relagdo as variantes.

Ha outras formas de se entender gramatica, e, como propde Mendonga (2009, p. 239),
“as gramaticas sdo multiplas porque as formas de conceber a lingua e operar com ela sdo
multiplas”. Segundo Franchi (apud MENDONCA, 2009, p. 237), ha a gramatica normativa, a
descritiva e a internalizada. A normativa ¢ a que visa ao “bom uso” da linguagem e tem por
pardmetro as realizacdes escritas de consagrados literatos, além disso, ¢ a mais conhecida
pelos “leigos”, os que ndo estdo imersos nos estudos cientificos em relacdo a linguagem, e
também ¢ a predominante nos materiais didaticos e no ensino escolar. A descritiva ¢ a que
descreve os fatos de uma lingua, sem carater prescritivo, enfocando aspectos semanticos,
sintaticos ou fonoldgicos de uma variante linguistica, e atendendo a um determinado
constructo tedrico da Linguistica. Poucas vezes a gramatica descritiva se faz presente em
manuais didaticos, mas, quando se faz, essa presenca ¢ discreta, aparece em caixas de texto
que destacam um “porém” ou um “a mais” a respeito do conteudo normativo ja abordado. A
internalizada, por sua vez, ainda conforme Franchi (apud MENDONCA, 2009), corresponde
ao saber linguistico que cada falante desenvolve a respeito de sua lingua, mas que tem
limitagdes de acordo com os aspectos pessoais € sociais. Todavia, sobre essa gramatica, que
todos nods possuiriamos, pouco ou nada se fala no ambiente escolar, tampouco nos materiais
que permeiam esse ensino.

Assim, ao longo de muitos anos, € sob uma perspectiva mais tradicionalista, o foco da
analise linguistica era o sistema da lingua, com suas caracteristicas de estabilidade em seus
aspectos estruturais € com sua imanéncia significativa. Diante disso, na sala de aula,
trabalhava-se majoritariamente com a acep¢do de nomenclaturas e com o reconhecimento de
estruturas, muitas vezes apenas focadas no nivel frasal, ndo textual, e independentes da
insercdo em um contexto maior. Porém, mesmo assim, muitos professores ¢ gramaticos
acreditavam que esse ensino estrutural faria com que o aluno compreendesse melhor os textos

lidos e que pudesse produzir de maneira mais eficiente diferentes tipos de textos. E importante
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pontuar, no entanto, que mesmo que estejamos destacando uma outra época, essa perspectiva
ndo se restringe a um tempo passado, podendo ser encontrada em praticas atuais de ensino.

Sob um olhar historico, € interessante lembrar que, na década de 1930, o estudo formal
do vernaculo nas escolas passa a receber a denominacdo, como disciplina curricular, de
Portugués, conforme instituido pelo entdo Ministério da Educag¢do e da Satde Publica. No
Diério Oficial de 31 de julho de 1931, o Ministério publica que o objetivo do ensino de
Portugués era

proporcionar ao estudante a aquisi¢do efetiva da lingua portuguesa,
habilitando-o a exprimir-se corretamente, comunicando-lhe o gosto da
leitura dos bons escritores e ministrando-lhe o cabedal indispensavel a
formagao do seu espirito, bem como a sua educagao literaria. (BRASIL apud
MARCUSCHI, 2001, p. 5).

Sabe-se que, no contexto da época, “aquisicdo efetiva da lingua portuguesa”
significava apreensao das regras da norma padrao, e “exprimir-se corretamente” correspondia
a falar e escrever dentro de um dos padrdes formais da lingua. Isso era o considerado correto,
e dizia respeito a maneira de se expressar das camadas sociais economicamente privilegiadas,
que, por sinal, eram as que tinham acesso ao ensino escolar formal. Quanto a leitura, o
documento deixava claro que ela deveria ser a leitura literaria, com base em escritores
renomados, os quais colaboram para a preservacao da “identidade nacional” através dos temas
e da linguagem empregada. Assim, os alunos ndo iriam apenas conhecer os escritores € suas
obras, mas se baseariam nesses textos para escrever. Como uma heranga da disciplina Poética,
essas obras literarias serviriam de aporte conteudisco, de modelo estrutural e, especialmente,
de pardmetro a respeito da norma padrdo. Essa perspectiva era a adotada pelas Antologias,
mas também podemos perceber que os manuais didaticos, inclusive os da década de 1980,
tém certa predile¢io por autores ja reconhecidos na literatura brasileira’.

No mesmo trecho do texto veiculado pelo Ministério da Educacao e da Saude em
1931, na ja referida parte “exprimir-se corretamente”, também se subentende um trabalho da
disciplina Portugués com a expressdo oral. Nessa época, mas ainda com base na disciplina
Retorica, o trato com a oralidade era entendido como leitura em voz alta e expressiva dos
textos literarios, muitas vezes repetindo o modo como o professor ja houvera realizado essa
leitura, destacando a beleza estética do texto. Diante disso, ¢ nos métodos de avaliagao,

obteriam mais €xito os alunos que se aproximasse do modo de leitura do professor.

® Esse fato pdde ser observado em uma pesquisa de iniciagio cientifica desenvolvida por mim e orientada pela
professora Dra. Beth Marcuschi, denominada “O Tratamento da Produgdo de Texto em Livros Didaticos da
Década de Oitenta”.
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Mas, o que postulava o Ministério da Educagdo, em 1931, era compativel com o
alunado que frequentava a escola, ou seja, criancas que no ambiente doméstico ou nas suas
relagdes sociais ja lidavam com o padrdao formal da lingua e que ja liam ou ja viam ser lidos
em casa os destacaveis escritores da literatura nacional. Desse modo, ao ensino formal restava
“transmitir” as regras de uso de algumas estruturas linguisticas, “difundir” as nomenclaturas,
apresentar textos que estivessem dentro desse padrdo linguistico e encaminhar a pratica da
producao textual escrita nessa mesma perspectiva.

Nesse comego de século XX, os materiais didaticos utilizados eram gramaticas e
antologias, s6 depois ¢ que essas duas partes se integraram em um mesmo manual. Até
meados do século passado, por exemplo, a Gramatica Expositiva, de Eduardo Carlos Pereira,
e a Antologia Nacional, de Fausto Barreto e Carlos de Laet, estiveram bastante presentes nas
salas de aula (SOARES, 1998, p. 55). Elas ndo tinham carater pedagdgico, e toda a adaptagao
para o ensino era realizada pelos docentes para o trabalho com a norma padrdo, para as
atividades de leitura, oralizag¢do e interpretacdo dos textos, e para as atividades de producao
escrita.

Ainda com base em Soares (1998, p. 55), pode-se dizer que, a partir dos anos de 1950,
a gramatica e a antologia se fundem em um s6 manual, inicialmente compondo partes
separadas dos livros, sendo a primeira reservada para o contetido gramatical, e a segunda para
o conteudo literario, a exemplo da obra Portugués no Gindsio, de Raul Moreira Lellis. Nos
anos de 1960, ja ¢ possivel encontrar obras, como Portugués através de textos, de Magda
Soares, que sdo divididas ndo pela parte da gramatica e pela parte da antologia, mas em
capitulos em que aparecem textos, atividades de interpretacdo textual, conteido gramatical,
atividades sobre esse conteiido e encaminhamentos a producdo textual (SOARES, 2002, p.
168). Contudo, a atengdo destinada a gramatica normativa ainda sobressaia em relacao aos
outros eixos de ensino. Dessa forma, trabalhava-se a leitura de um texto, mas muitas vezes
com vistas a reconhecer e analisar as estruturas gramaticais, trabalhava-se a produ¢ado textual,
mas objetivando-se colocar em pratica o conteudo gramatical apreendido até entdo.

Hé que se notar que a mudanca ocorrida nos materiais didaticos, em meados do século
XX, tem, em varios sentidos, a ver com a democratizagdo do ensino nesse mesmo periodo.
Essa politica de democratiza¢do fez com que criangas ¢ jovens das classes menos abastadas
pudessem ter um maior acesso as escolas publicas. Esses “fatores externos” (Soares 2001, p.
152) condicionaram mudangas no ensino-aprendizagem da disciplina Portugués.

Para atender a essa demanda, a esse nimero cada vez maior de estudantes, o perfil dos

docentes também mudou. No ambito de ensino da Lingua Portuguesa, esses profissionais
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passaram a ser formados nas Faculdades de Letras, que aqui no Brasil surgem em meados da
década de 1930, como na Universidade de Sao Paulo, a partir de 1934, ou na Universidade do
Distrito Federal, a partir de 1935. Por conseguinte, esses professores ja ndo eram mais 0s
autodidatas de outrora, que estudavam a lingua e a literatura, e, como atividade
complementar, ensinavam.

Essa profissionalizag@o da carreira de professor de lingua materna resultou em, muitas
vezes, perda da qualidade do ensino, pois esses docentes, ndo mais das familias abastadas,
possuiam remuneragdo baixa para essa atividade, acimulo de trabalho em dois ou trés turnos
e pouco tempo para preparar as aulas. Além disso, como a demanda do alunado era grande,
era dificil que houvesse uma sele¢do mais minuciosa desses profissionais. Para Soares (2001,
p. 153), “é nessa época que se intensifica o processo de depreciacdo da fun¢do docente”.

Diante desse contexto, sobrevém grandes modificagdes no material didatico, que,
pode-se dizer, nessa época adquiriu a fungdo de direcionar o método de ensino a ser adotado
pelo professor, delimitando o conteudo, apresentando atividades ja prontas para o trabalho
com a gramatica, com a interpretagdo de texto e com a producao textual. Do mesmo modo,
esses livros didaticos, alguns proprios para os professores, os denominados Manuais do
Professor (MP), ja ofereciam as respostas para as questdoes propostas e dirigiam conselhos ao
docente sobre como realizar algumas atividades. Se, de um lado, esse novo formato do
material didatico dava um maior suporte ao professor que estava repleto de aulas para
ministrar, por outro lado limitou sua autonomia. E por isso que, até hoje, muitos estudiosos
consideram como negativa a presenga do livro didatico na sala de aula. Sobre o que ocorre
com o livro didatico a partir de entdo, posicionam-se assim Bunzen e Rojo (2005, p. 80):

E, pois, dirigindo-se a um professor apreciado como mal formado, sem
tempo para a preparagdo e correcdo de atividades escolares, devido a sua
grande sobrecarga de trabalho, determinada pelo aviltamento da profissdo, e
que fica pouco tempo em cada escola, que o livro assume para si a tarefa de
estruturar as aulas, até porque, muitas vezes, ele permanece mais tempo nas
escolas que os proprios professores. Os autores de livros didaticos e os
diretores passam, portanto, a ser atores decisivos da didatizagdo dos objetos
de ensino e, logo, na constru¢cdo dos conceitos e capacidades a serem
ensinados.

Voltando a questdo gramatical, sabe-se que essa leva de alunos que adentraram o
espaco escolar (a partir, inclusive, das proprias reivindica¢des das classes menos favorecidas,
financeira e socialmente, ao direito a instru¢do formal) conduz a escola também as variantes
linguisticas populares. Diante disso, fica estabelecido o novo desafio da instituicao escolar em

relagdo ao ensino de Lingua Portuguesa: fazer com que o estudante provindo das classes



29

baixas domine a norma padrdo, uma variante com a qual ele ndo convivia em seu contexto
social. Assim, as condic¢des politico-sociais mudaram, e no caso da permanéncia de adesdo da
perspectiva da lingua como sistema, o distanciamento ¢ ainda maior entre a lingua que o
estudante domina e a ensinada pela escola, o que acaba tornando a agado linguistica um ato de
apreensdo e de memorizagao, ndo de interagao.

A partir de 1960, essa interagdo ainda ndo entra em jogo, ¢ grande atencdo continua
sendo destinada a gramatica normativa. Alguns professores ainda permanecem com a ideia de
desconsiderar o carater historico e mutavel da lingua, a desconsiderar o papel dos usudrios
dessa lingua para adequé-la a diferentes situa¢des, e continuam a se focar na normatizagao.
Mas algumas mudangas surgem nessa época, provindas novamente de agdes politicas. O
Regime Militar, despontado com o golpe de 1964, conforme seus objetivos e ideologias,
entendia que a educacdo deveria estar a servico do desenvolvimento. Enquanto isso, no
contexto cientifico, a Teoria da Comunica¢do, que tinha como um de seus principais tedricos
Roman Jakobson, adotava a concepcao de lingua(gem) como instrumento de comunicagio, ou
seja, era compreendida por seus aspectos pragmaticos e utilitdrios. Assim, a visdo tecnicista
provinda da esfera politica se viu complementada pelo que postulava a teoria da Comunicagao
em relagdo ao ensino de linguas nesta época. A propria Lei de Diretrizes e Bases do Ensino
(Lei n® 5692/71) colocava que a lingua nacional deveria servir “como instrumento de
comunicagdo e como expressdo da cultura brasileira”. Dessa forma, o aluno deveria se
aproximar mais da fun¢do de transmissor proficiente de mensagens e receptor de ideias
veiculadas por outros emissores.

No aspecto institucional, como destaca Soares (1998, p. 56) uma mudanga destacével
ocorrida se deu em relagdo ao nome da disciplina curricular, que antes se chamava Portugués
ou Lingua Portuguesa, e passou a denominar-se Comunicag¢do e Expressdo, nas quatro
primeiras séries do 1° grau (atualmente, anos iniciais do Ensino Fundamental); Comunicagdo
em Lingua Portuguesa, nas quatro ultimas séries desse 1° grau (atualmente, anos finais do
Ensino Fundamental); mas manteve a denominacdo Lingua Portuguesa, nos trés anos do 2°
grau (que hoje chamamos de Ensino Médio), a qual estava unida a disciplina Literatura
Brasileira.

A Teoria da Comunicagdo teve uma participagdo interessante nos livros didaticos da
época. Isso se pode notar desde a denominagao que receberam até o conteudo e a metodologia
veiculada nas suas paginas. Dois exemplos para esse fato sdo: a cole¢do didatica de Magda
Soares que, nas décadas de 1970/1980, passa a ser intitulada como Novo Portugués Através

de Textos: Comunicagdo e Expressdo; e a colecao de Carlos Emilio Faraco e Francisco Marto
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de Moura, intitulada como Comunica¢do em Lingua Portuguesa. Nelas, e em outras obras
escolares da época, podemos notar que a gramatica normativa continua a receber bastante
atencao, o que € visto nas partes sempre presentes de definicdes de aspectos gramaticais, de
analises de estruturas que aparecem nos textos veiculados, de atividades para fixagdo das
nomenclaturas e de usos dessas estruturas gramaticais. No entanto, paralelo a isso, fazem-se
presentes os principais conceitos daquela Teoria, tais como emissor, receptor, mensagem,
codigo, canal de comunicagdo, mas com um tratamento bem na perspectiva gramatical, ou
seja, com definicdes, atividades de fixagdo, reconhecimento desses aspectos nos textos
veiculados®.

Em relag@o aos textos para leitura e interpretacdo, os cldssicos da literatura nacional
continuam a marcar presenga no material didatico, confirmando um dos objetivos do ensino
de lingua materna nesse contexto especifico, que ¢ fortalecer a expressao da cultura brasileira.
Mas a expressao estética atinge um plano menos privilegiado e o ato de comunicar sobressai.
Assim, além dos textos literarios, os autores de livros didaticos passam a colocar nesses
materiais também textos veiculados em meios de comunicagdo, como reportagens, noticias,
cronicas e também textos com linguagem nao-verbal, como tirinhas, cartuns e propagandas
comerciais. Com isso, destaca-se um maior interesse do sistema educacional concernente aos
usos utilitarios da lingua.

Entretanto, a partir dos anos de 1980, para além da Teoria da Comunicagdo, houve
uma efervescéncia de teorias nos estudos linguisticos, as quais tinham (e tém) carater
interdisciplinar, dialogando com reflexdes provindas da Antropologia, da Sociologia e da
Psicologia, por exemplo. Essas teorias, como a Linguistica de Textos, a Enunciativa, a
Sociolinguistica, as Analises do Discurso e as relativas aos Géneros Textuais, embora ndo
originariamente tendendo para as praticas educacionais, colaboraram para alimentar uma
discussao e para tentar apontar solugdes a respeito dos grandes questionamentos que surgiam
na época em torno do ensino de lingua materna. Como aponta Louzada (1997, p. 50),

o desenvolvimento de teorias do texto e do discurso, nos ultimo 15 ou 20
anos, propiciou um movimento em dire¢do a inser¢do do texto como objeto

dos estudos de linguagem nos curriculos e, em consequéncia, provocou

alteragOes profundas na didatica do ensino de lingua materna.

® Esse fato também pode ser observado na pesquisa de iniciagdo cientifica, realizada por mim e orientada pela
professora Dra. Beth Marcuschi, denominada “O Tratamento da Produgdo de Texto em Livros Didaticos da
Década de Oitenta”.
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Por volta dessa mesma década, muitas criticas surgem versando sobre o fracasso da
escola, sobre o fato de os estudantes ndo estarem se tornando leitores proficientes, de nao
saberem argumentar oralmente e também de ndo saberem escrever. Alguns questionavam que
os jovens escreviam “tudo errado”, referindo-se aos desvios da ortografia padrao, e outros
punham em cheque a participagdo da gramatica normativa nas praticas escolares,
especialmente nas séries iniciais, também levantando a discussdo se deveria haver um espaco,
na sala de aula, para a reflexdo sobre variagdo linguistica. Foi diante desse quadro que
surgiram algumas agdes provindas da academia, como projetos de cursos de formacgao
continuada para professores e elaboracdo de documentos oficiais que norteassem o ensino,
com base nas teorias linguisticas mais recentes (BUNZEN, 2011, p. 902).

Assim, essas teorias vém marcando presenca nos documentos oficiais, como nos
Parametros Curriculares Nacionais, nos documentos de avaliacdo dos materiais didaticos,
como no Guia do Programa Nacional do Livro Didatico, porém, ainda ¢ preciso atentar para o
modo como adentram o espaco da sala de aula, seja através da metodologia de ensino
utilizada pelos docentes, seja pelos proprios livros didaticos. Com isso se quer dizer que
breves e descontinuas capacitagdes aos professores sobre novos paradigmas linguisticos e
imposi¢oes de documentos oficiais aos livros didaticos certamente ndo sdo suficientes para
que essas mais recentes reflexdes sobre a lingua sejam colocadas em pratica no espago
escolar.

Uma dessas reflexdes provém das Teorias Enunciativas que, mesmo ndo tendo
inicialmente um carater pedagogico, legaram ao ensino destacdveis conceitos como o
interacionismo sociodiscursivo, que, transposto para a sala de aula, destacou a importancia de
inserir o aluno em praticas efetivas de leitura e escrita, para que ele possa ndao apenas
comunicar, mas agir socialmente através do discurso. Esse importante legado pode ser visto
em documentos oficiais e outras proposta de ensino. O MEC, por exemplo, no importante
documento de 1998, os Pardmetros Curriculares Nacionais, destaca que o objetivo do ensino
de Lingua Portuguesa deve ser:

criar situa¢des nas quais o aluno amplie o dominio ativo do discurso nas
diversas situagdes comunicativas, sobretudo nas instancias publicas de uso
da linguagem, de modo a possibilitar sua inser¢do efetiva no mundo da
escrita, ampliando suas possibilidades de participagdo social no exercicio da
cidadania. (BRASIL, 1998, p. 32)

Desse modo, os PCN (nesse trecho de modo mais indireto e em outras partes mais
diretamente) estabeleceram uma critica ao “tradicionalismo” e se aproximaram do que na

época era legitimado pelo campo linguistico como ideal. Ao longo do documento, o fexto €
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apontado como a unidade basica de ensino e 0s géneros textuais como 0s objetos desse ensino
Os PCN também estabeleceram que as variagdes linguisticas da lingua portuguesa deveriam
ser consideradas e que o aluno deveria ser inserido em praticas de uso da lingua e em
reflexdes sobre esses usos. Além disso, apregoaram que as propostas tematicas para trabalho
deveriam ser diversas e interdisciplinares, abordando contetidos que pudessem abarcar outras
disciplinas curriculares, anunciando também a produtividade dos trabalhos com base em
projetos e sequéncias didaticas.

Os PCN foram publicados na década de 1990, assim como a primeira avaliagdo do
Programa Nacional do Livro Didatico, divulgada como um Guia. Esse Guia, voltado para a
analise das colegdes didaticas a serem selecionadas e distribuidas para professores e alunos
das escolas publicas brasileiras, inicialmente se detinha aos livros escolares dos anos iniciais
do ensino fundamental. Posteriormente, também teve sua avaliagao direcionada aos livros dos
anos finais do ensino fundamental e depois aos do ensino médio. Nessas avaliagdes, o que
propunha os PCN foi amplamente considerado e nessas ideias se faziam presentes as reflexdes
tedricas mais destacaveis a partir da década de 1980. Essa foi uma das formas que fez com
que conteudos e metodologias advindas de teorias linguisticas mais recentes estivessem no
livro didatico e na sala de aula. A proxima parte deste capitulo versard justamente sobre a
presenga dessas teorias linguisticas nos direcionamentos oferecidos a elaboracdo textual

escrita no contexto escolar.

2.2 OS ENCAMINHAMENTOS A PRODUCAO DE TEXTO E AS DIFERENTES
ABORDAGENS TEORICAS

No inicio do século XX, no ensino formal de Lingua Portuguesa, muita atengdo era
dada ao eixo de andlise linguistica — a Gramatica — e ao eixo de leitura. Esse fato pode ser
percebido pela andlise dos materiais utilizados em sala de aula, como Gramadticas e
Antologias. Ao eixo de producdo textual ndo era dado esse mesmo destaque, embora uma das
justificativas para o ensino da gramatica fosse justamente o escrever “de modo correto”, e
para o ensino da leitura, com base em destacaveis escritores literarios portugueses e
brasileiros, fosse poder imita-los quando na elaboragdo de um texto. Mas a atividade de
produzir textos muitas vezes era legada apenas aos estudantes que ja estariam no 2° grau, que

hoje corresponderia ao Ensino Médio. S6 depois da segunda metade do século XX, quando os
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manuais didaticos se aproximam mais do formato’ dos que temos hoje, ¢ que podemos notar o
aparecimento de atividades de producdo de texto ao lado dos exercicios de analise linguistica
e compreensao textual.

Conforme Costa Val (1998), a designagdo sobre o ato de redigir na escola mudou ao
longo dos anos. Assim, até 1980, aproximadamente, era comum que fosse atribuida, a essa
atividade de elaborar um texto, a denominagdo de “fazer uma composi¢do” ou “fazer uma
redacao”, mas, nos ultimos vinte anos, optou-se mais pela nomeagao: “fazer uma producao de
texto”. A modificacdo atinente ao nome do ato de redigir deveu-se a tentativa de demarcar
uma mudanga nas concepgoes de lingua, texto e ensino de lingua. Ou seja, quando se tinha em
vista o produto resultante da atividade de elaboragdo textual, as denominagdes “fazer
composi¢ao” ou “fazer redacdo” eram, frequentemente, adotadas; mas, ao se ter como objeto
a percepcao do processo, houve uma maior aderéncia a expressao “producao de texto”.

Encarar o ato de redigir com uma preocupagao em focar-se no produto resultante tem a
ver com a concepgdo de lingua como sistema, com uma ideia de que essa lingua pode ser
entendida e analisada de modo descontextualizado de sua historia e das influéncias dos
sujeitos falantes. E tratar essa elaboragdo escrita como assimilagdo e reprodugdo de um
conjunto de regras, como uma atividade mecanica, desconsiderando os aspectos interacionais.
Nesse sentido, o papel do professor ¢ castrador porque s6 leva em conta o produto final,
corrigindo possiveis falhas gramaticais, avaliando com vistas a colocacdo de nota, ndo ao
aprendizado efetivo do aluno. O professor acaba buscando no texto do aluno uma
correspondéncia ao que havia ensinado até entdo nas aulas de lingua materna, isto &,
ortografia, pontuagdo e sintaxe da norma padrdo, muitas vezes sobrepondo a atengdo a esse
tipo de andlise a propria adequacdo a respeito do conteudo considerado no texto.

O livro didatico, por sua vez, quanto aos encaminhamentos a producao de texto,
satisfaz essa abordagem quando encaminha propostas de elaboragao escrita que nao
consideram os aspectos interacionais, € quando nao destaca o papel do interlocutor do texto,
entre outros aspectos. E importante notar que toda essa ideia predominava até meados do
século XX, mas que, mesmo esparsos os casos, ainda pode ser vista nas praticas atuais de
ensino.

Esse tipo de abordagem ¢ contestado a partir da década de 1980, quando nos estudos

linguisticos comec¢am a emergir as ideias provindas das Teorias da Enunciacdo, da Linguistica

7 . . .~ . .. . PP
A seguir, explanaremos com mais precisdo o que seria esse formato caracteristico dos livros didaticos da
atualidade.
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de Texto e da Sociolinguistica, por exemplo. As no¢des de discurso, sujeito e sentido tiveram
grande participagdo no debate que levantou a questdo da necessidade de mudangas na forma
de encarar a agdo de redigir.

Conforme essas perspectivas, a denominagao “fazer uma producao de texto” acabava
transmitindo de modo mais significativo a nog¢do de que a atividade de elaborar um texto deve
ser encarada como um processo. Nesse processo de produzir um texto, ndo sé a estrutura
textual importa, tampouco apenas o uso adequado de elementos gramaticais, mas,
essencialmente, interessa a pertinéncia do assunto tratado ao contexto de uso, ao interlocutor,
ao género textual; interessa o passo a passo da produ¢do: o planejamento, a reflexdo sobre a
tematica, a pesquisa para obter informagdes, a busca por elementos adequados a textualidade,
a revisdo, a reescrita. O produto final sera simplesmente a consequéncia das escolhas feitas no
“processo” de producao.

Considere-se, portanto, que a denominacdo do ato de redigir ndo ¢ o mais
significativo, mas sim a ideia subjacente ao encaminhamento a elaboragdo textual. Ha
algumas décadas, por exemplo, era comum que o nome redacido viesse denominando a
producao textual a ser escrita pelo aluno, como também a propria secdo de producado de
escrita presente no livro. No entanto, a ideia do processo para a elaboracgdo textual pode estar
subjacente, como se pode perceber no exemplo a seguir, retirado do Novo Portugués Através

de Textos: comunicagdo e expressdo, de Magda Soares (1988):

EXEMPLO 1 - Atividade do Novo Portugués Através de Textos

REDACAO

Faca como a autora: encontre a sua volta pequenas felicidades certas. Mas sera que nio ha tam-
bém pequenas infelicidades certas?

1 — Escreva um pardgrafo dizendo que quem sabe olhar encontra a sua volta muitas pequenas coi-
sas que trazem uma felicidade certa; serd a introdugio de sua redagio.

2 — Pense um pouco e fag¢a aqui uma lista de algumas pequenas coisas que constituem para vocé fe-
licidade certa (um sorvete, uma bola, a praia...).

3 — Escreva um pardgrafo — o segundo de sua redacdo — enumerando essas pequenas felicidades
certas. Faca como a autora no terceiro paragrafo do texto — use as expressdes: As vezes ... outras ve-
zes ... as vezes...
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4 — Agora, pense nas pequenas coisas que constituem para vocé pequenas infelicidades certas
(acordar cedo, tomar inje¢do...). Faga uma lista:

S — Escreva um paragrafo — o terceiro de sua redagdo — enumerando essas pequenas infelicidades
certas. Comece o paragrafo com a frase:

Entretanto, ae lado dessas pequenas felicidades certas, ha também as pequenas infelicidades
certas.

6 — Escreva agora o paragrafo de conclusdo de sua redacdo: afinal, h4 mais felicidades ou infelici-

dades certas? Essa pergunta pode ser a primeira frase de seu paragrafo de conclusio; complete-o es-
crevendo a sua resposta.

Veja-se que o titulo da se¢do ¢ “Redacdo” e o aluno ¢ instruido a fazer um passo a
passo para elaborar o que a autora também chama também de “redacdo”, a qual possui uma
estrutura comumente estabelecida para esse género escolar, que ¢ ter introdugao,
desenvolvimento e conclusdo. Mas podemos visualizar que Magda Soares, nesse seu livro
didatico da década de 1980, ja transmite indicios de uma preocupa¢do com o processo de
produgdo escrita, ou seja, ela faz mencdo a um texto trabalhado anteriormente no mesmo
livro, ela incita a reflexdo do aluno sobre o tema e encaminha a producao por etapas. Assim,
mesmo que nao haja muitos dos indicativos com os quais costumamos trabalhar (atualmente e
sob uma perspectiva interacionista), tais como interlocutores presumidos, contexto de
circulagdo, grau de formalidade, etc., ndo podemos negar que a autora ja nos oferece
indicativos de um processo de produgdo, apesar de denominar a elaboragdo escrita de
“redacgao”.

Ainda sobre as perspectivas que norteiam o ensino da elaboragdo de textos escritos na
escola, Adair Bonini (2002), coloca que atualmente ha duas vertentes bem marcadas que
orientam esse ensino: a interacionista e a enunciativista. Para o autor, desde os anos 60,
devido ao surgimento de muitos campos de estudo na area da linguistica (alguns ja
mencionados neste capitulo), algumas concepgdes de ideias bastante diversas, como a
normativista, a texto-instrumental e a interacional, em maior ou menor grau, mas geralmente
de modo mesclado, passaram a guiar as praticas escolares de ensino de produgdo de texto.

Bonini (2002), em resumo, detalha essas metodologias com base na seguinte divisao:

a) método retdrico-logico: em que a produgdo textual ¢ encarada como um modo de

organizar o pensamento; as bases sdo formadas a partir da gramatica tradicional (inclusive a
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avalia¢do do professor ¢ centrada nisso); uma das nog¢des essenciais ¢ a do dom; os esquemas
de ensino se baseiam na apropriagdo de tipos textuais (narragdo, descri¢do e disserta¢do); e o
modelo do escritor de literatura prevalece;

b) método textual-comunicativo: em que a produgdo escrita ¢ encarada como uma
forma de desenvolver a capacidade textual para que o aluno se torne um comunicador, sem
haver centralidade na assimilagdo de regras nem na nog¢do de dom; o trabalho com alguns
géneros textuais (especialmente das esferas literaria e jornalistica), além da utilizagdo dos trés
tipos textuais ja mencionados como objetos de estudo, comecam a ser priorizados; a coesao,
entre outros conhecimentos metalinguisticos formadores do texto, ¢ sistematicamente
trabalhada, mas o modelo de escritor como aquele de literatura ainda permanece.

c) método textual-psicolinguistico: em que a escrita e a leitura sdo vistas como
processos psicolinguisticos complementares; as etapas de planejamento e revisdo sao bem
aceitas como modos processuais de aprendizagem e avaliacdo; a preocupacao com a audiéncia
se torna mais presente, deixando evidente a importancia dos aspectos interacionais, € o sujeito
¢ intencional.

d) método interacionista: em que a producdo textual ¢ uma auténtica producao de
sentido, uma a¢ao de linguagem; um ambiente propicio a interagdo ¢ colocado em foco, com a
linguagem mediando a relagdo de um sujeito enunciador e pelo menos um sujeito

enunciatério.®

Pode-se perceber, portanto, que em cada um desses métodos, propostos por Bonini
(2002), parece transparecer a influéncia de uma linha de estudo da linguistica do século XX,
tendo cada uma dessas linhas seus principais representantes. A seguir apontamos nossas
consideragdes em relagdo a esses métodos.

O método retorico-légico, por exemplo, segue a corrente estruturalista, representada
por Saussure, que, como foco de suas investigacdes, toma a lingua como sistema de signos.
Se esse método foi correspondente a uma época e satisfez a relagdo de ensino-aprendizagem
da producao escrita conforme o contexto em que se inseria, atualmente a adesao a essa ideia
certamente nao resultaria em um trabalho produtivo com os estudantes. Isso se deveria, entre
outros, aos seguintes fatos: lidar com a nog¢do de “dom” ¢ afirmar que alguns alunos o
possuem e outros ndo, o que prejudicaria o desenvolvimento da proficiéncia da escrita

naqueles que nao possuissem o “dom”; focar-se nos aspectos gramaticais ¢ perder a

¥ E importante lembrar que esses métodos aparecem neste trabalho como um resumo de Bonini (2002).
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oportunidade de trabalhar outros aspectos importantes na construg¢do da textualidade; limitar-
se a elaboragdo de textos com base nas sequéncias discursivas, narragdo, descricao,
dissertacdo, argumentacdo e injungdo (este ultimo pouco visto na escola) ¢ deixar de
considerar que a maioria dos textos produzidos nas praticas sociais cotidianas sao constituidos
de mais de um tipo textual e que materializam a pluralidade de géneros com os quais temos
contato todos os dias.

O método textual-comunicativo, ainda muito ligado as nogdes estruturalistas, na
visao de lingua como codigo, tem como base a Teoria da Comunicagdo, representada
significativamente por Roman Jakobson e sua abordagem das funcdes da linguagem (uma
adaptagdo das funcdes propostas por Karl Biihler). Considerando essa metodologia para o
ensino de linguas, objetiva-se a forma¢do do aluno como comunicador, como manejador
desse instrumento que ¢ a linguagem. Na produgdo de texto, tal visdo implicava numa
abordagem que continuava centrada na elaboragdo dos tipos textuais: narracdo, descricao e
dissertacdo, mas que iniciava um trabalho com géneros da comunicacido de massa, como os da
esfera jornalistica: noticia, reportagem, cronicas, etc. Nesse caso, os modelos de escritores
tornaram-se, além dos ligados a literatura, aqueles ligados ao jornalismo. Os
encaminhamentos a producao de texto presentes nos livros didaticos ja passavam a considerar
alguns elementos envolvidos no processo de comunicagdo, como o receptor da mensagem ou
o canal de comunicagao.

E imprescindivel destacar que, como colocam Flores e Teixeira (2005, p.22),
“Jakobson pode ser considerado um dos primeiros linguistas a pensar sobre as questdes da
enunciacdo”, porque seu trabalho com as fun¢des da linguagem, por exemplo, supde um
sujeito que emite uma mensagem, a qual se direciona a um outro sujeito. Ou seja, o referido
linguista considera alguns aspectos interacionais que antes nao eram considerados (dentre os
quais, o de comunicacao) e traz “algumas das primeiras sistematizagdes que se t€m em
linguistica sobre o lugar do sujeito na lingua” (FLORES e TEIXEIRA, 2005, p. 22).

O método textual-psicolinguistico aponta para a teoria linguistica chomskyana, mas
reformulando-a, ja que, mesmo considerando a importancia dos processos, nao leva em conta
as caracteristicas inatas de cada ser humano em relagdo a linguagem e ndo vé a agdo pela
lingua como uma representagdo do pensamento. Na producdo textual, esses processos se
referem as etapas que devem ser cumpridas pelo estudante para que ele chegue a elaboracao
textual. Etapas até entdo nao consideradas, como planejamento, revisao e reescrita, passam a
ser importantes no percurso para a escrita. Tais etapas aproximam mais o discente das praticas

de producdo textuais efetivas, que sdo realizadas consciente ou inconscientemente pelas
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pessoas que dominam essa tecnologia da escrita. Nos livros didaticos, esse passo a passo ¢
evidenciado, pois, em muitos casos, ndo se diz apenas para o aluno produzir tal género sobre
tal tema, mas indica-lhe o percurso a tracar para atingir os objetivos pretendidos pela
atividade, inclusive esclarecendo como devera fazer a revisdo do texto, gramatical e/ou
semantica, individual e/ou grupal. Seguindo esse método, o professor avalia a producdo
textual por meio do processo percorrido pelo aluno, o que requer uma maior atencao daquele
para as etapas vivenciadas pelo estudante, e, assim, parece haver uma maior preocupagao com
a aprendizagem. Parece ser um modelo pertinente a este método a atividade de escrita
proposta por Magda Soares no exemplo exposto acima.

Mas muitos tedricos, conforme coloca Bonini (2002), acreditam que esses processos
do método textual-psicolinguistico devam ser apenas auxiliares, que estes, de fato, ndo
garantem a aprendizagem. Sendo assim, acreditam que tais orientagdes advindas da
Psicolinguistica poderiam servir como instru¢do, principalmente para os docentes, a fim de
orientar a pratica dos alunos, mas que ndo necessariamente deveriam ser encaminhadas
diretamente a estes.

O método interacionista ¢ baseado no interacionismo socio-discursivo proposto por,
entre outros, Bronckart, para quem “uma lingua natural s6 pode ser apreendida através das
producdes verbais efetivas, que assumem aspectos muito diversos, principalmente por serem
articuladas a situagdes de comunicag¢do muito diferentes” (BRONCKART, 1999, p.69). Nessa
acepcao, a producao escrita deve ser efetivada realmente como uma acao de linguagem, como
a elaboracdo de um texto empirico, como um processo dialdogico. Sendo assim, hd que se
considerar toda a situagdo comunicativa envolvida no momento em que se objetiva produzir o
texto, ou seja, o contexto de produgdo, observavel a partir do espaco fisico e do momento, por
exemplo, em que o texto ¢ elaborado, e a partir dos interlocutores envolvidos nesse processo.
Essa concepgao so saiu de fato da academia e chegou ao conhecimento de professores de
linguas no fim dos anos 90, e, como ja dito, ainda hoje divide espaco com os outros métodos.

Segundo Bonini (2002, p.34), o método interacionista abarca dois grupos que
fundamentalmente se diferenciam pela visao de discurso que contemplam, mas que t€m como
ponto de convergéncia a consideragao da necessidade de uma virada pragmatica no ensino.
Sdo eles:

i. os analistas de género: que se orientam especialmente pela etnolinguistica e pela
Anadlise do Discurso anglo-saxonica, e que t€ém como principal instrumento de trabalho os

géneros textuais. Sao representados, entre outros, por Swales, Miller e Johns;
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ii. os enunciativistas: que se orientam fundamentalmente pela Analise do Discurso
francesa, e que abarcam as praticas de leitura, de producdo textual e de analise linguistica
como eixos a serem ensinados de modo conjunto. S3o representados, entre outros, por

Geraldi, Bronckart, Schneuwly e Dolz.

Embora tenhamos nos detido também em estudos que t€ém como foco os géneros
textuais, o grupo que, mais especificamente, interessou a esta pesquisa, foi o tltimo, o qual ¢
tido como o mais atuante no Brasil, ja que ¢ discutido em muitas produ¢des académicas e ¢
utilizado como aporte tedrico para a formulagdo de importantes documentos oficiais, como os
Parametros Curriculares Nacionais ¢ o Guia do Programa Nacional do Livro Didatico. A
seguir, levantaremos a discussdo de como a abordagem enunciativista pode se fazer presente
nos encaminhamentos a producdo escrita veiculados nos livros didaticos, especialmente os

publicados nos tltimos anos.

2.3 0 LIVRO DIDATICO, O PNLD E O EIXO DE PRODUCAO DE TEXTO

Os livros didaticos fazem parte do conjunto de materiais mais utilizados nas escolas
brasileiras, do conjunto de que mais se valem os professores como subsidio para as relagdes
de ensino/aprendizagem na sala de aula. Isso, em grande parte, deve-se ao éxito do Programa
Nacional do Livro Didatico, um projeto do Ministério da Educagao cujo objetivo, desde sua
criacdo, ¢ promover a distribuicdo desses manuais para as escolas publicas. Assim, pode-se
compreender que seu largo uso inicialmente estd ligado ao facil acesso, pois ¢ um material
mais disponivel que outros no dmbito escolar. Além disso, uma reflexdo sobre a amplia¢do do
consumo dos livros didaticos ao longo dos anos, como ja exposto anteriormente neste
capitulo, nos aponta para questdes que vao desde a democratizagao do ensino e o aumento da
quantidade de alunos nas escolas brasileiras, a formacdo deficitaria de docentes, os quais
deveriam atender a demanda discente e, portanto, teriam que ampliar a carga horaria de
trabalho, encontrando no livro didatico um material de apoio para a preparacao de suas aulas.

Sobre isso, Batista (2003, p. 47) afirma:

O surgimento, no Brasil, dessa concep¢do de livro didatico como
estruturador das praticas docentes esta associado, de acordo com diferentes
estudos, com a intensa ampliagdo do sistema de ensino, ao longo dos anos 60

e 70, e com processos de recrutamento docente mais amplo ¢ menos seletivo.
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Segundo Lajolo (1996), os livros didaticos tém profunda importancia na escola,
determinando conteudos e condicionando estratégias de ensino. Mediam, muitas vezes, a
relagdo entre alunos e professor com vistas a aprendizagem. A autora também enfatiza que o
livro didatico deve levar em conta os conhecimentos prévios do estudante no processo de
ensino / aprendizagem; nao pode conter informagdes incorretas para ndo induzir seus usudrios
a operarem com significados inadequados; e ndo pode difundir preconceitos, levando os
alunos a propaga-los; e, obviamente, por melhor que seja, ndo pode ser utilizado sem
adaptacdes a realidade tanto do docente quanto do alunado.

Para Marcuschi, B. ¢ Cavalcante (2005), um bom livro didatico ¢é

aquele que atende as necessidades do professor ¢ de seus alunos, oferece
subsidios e alternativas produtivas ao trabalho escolar, contribui na formagéo

do educador, ¢ isento de erros conceituais e de preconceitos, entre outros

aspectos.

Como se percebe, essas autoras dialogam com Lajolo no sentido de ser imprescindivel
haver boa articulagdo entre a proposta do livro didatico e a dindmica de ensino estabelecida
pelo professor. Marcuschi, B. e Cavalcante (2005) ainda acrescentam que um livro didatico de
Lingua Portuguesa serd bom quando comportar a problematizagdo das praticas de letramento,
quando oportunizar trabalhos textuais que remetam aos contextos de uso, quando operarem
com os géneros textuais que circulam socialmente e quando considerarem as praticas
discursivas dos interlocutores.

Atualmente, esses critérios, que dizem respeito ao modo como os livros propdem as
atividades de leitura, de analise linguistica, e de producgdo textual, sdo considerados pelo
sistema de avaliagdo do Programa Nacional do Livro Didatico, o qual recebe colegdes
didaticas de diferentes editoras, com vistas a sua avaliacdo, segundo os pardmetros propostos
pelo Programa, e posterior publicacao dos titulos aprovados em um documento denominado
Guia do PNLD. Este Guia, portanto, chega a professores de escolas publicas das mais diversas
regides do pais, apresentando as cole¢des aprovadas, a fim de que esses docentes selecionem
a obra com a qual gostariam de trabalhar em sua sala de aula.

Esse sistema de avaliacdo, que despontou na década de 1990, foi se aperfeicoando
com o tempo. Ele, para a formagdo dos seus critérios e apresentagdo de sua perspectiva

tedrica, mostra-se conivente com o que estabelecem os Pardmetros Curriculares Nacionais.
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Além disso, esse sistema de avaliacdo exige que os livros analisados também estejam em
harmonia com as ideias formuladas pelos PCN.

Em outras palavras, as orientagdes dos PCN servem de fundamento a avaliacdo do
Guia do PNLD, e as colegdes didaticas inscritas no sistema avaliativo do Guia, ou seja,
aquelas que objetivam ser adotadas pelos docentes das escolas publicas e distribuidas pelo
PNLD, precisam estar adequadas aos objetivos gerais daquele documento oficial. O Guia
PNLD/2011, por exemplo, ¢ compativel com os PCN ao avaliar as cole¢des didaticas no eixo
de elaboracao textual, e, assim, indicar que as propostas de produgdo escrita devam visar “a
formacao do produtor de texto e, portanto, ao desenvolvimento da proficiéncia em escrita”, e
continuar a advertir que ‘“ndo podem deixar de: considerar a escrita como uma pratica
socialmente situada, propondo ao aluno, portanto, condigdes plausiveis de producao do texto”
(BRASIL, 2010, p. 22). Essas ideias tém a ver, portanto, a0 mesmo tempo com o que
propdem as novas reflexdes linguisticas e o estabelecem os Parametros Curriculares
Nacionais.

Todavia, nem sempre os produtores de livros didaticos tiveram diretrizes em que se
basear. Além disso, correspondiam as reflexdes tedricas mais destacaveis na época de sua
elaboracdo. Sobre os encaminhamentos a elaboracdo textual em décadas passadas, por

exemplo, Marcuschi, B. e Ferraz (2009) destacam que
em suas atividades, os livros didaticos limitavam-se, via de regra, a requerer
do aprendiz uma “composi¢do literaria”, a partir de uma sugestdo de tema,
ou uma “composicdo a vista de gravura”, baseada em um texto ndo-verbal.
Nesse contexto, as capacidades de narrar, descrever e argumentar eram
bastante valorizadas e acabaram se consolidando como auténticos “géneros

escolares”, ainda hoje trabalhados em sala de aula (...).

Em Reinaldo (2001, p. 94), uma reflexdo muito semelhante a essa se faz presente
quando a autora analisa livros didaticos de portugués (LDP)’ a luz do paradigma teérico
exposto pelo PCN. Segundo ela, ¢ possivel identificar nesses manuais didaticos, na orientagdo
para a produgao de texto, uma tendéncia a ‘“abordagem codificadora de inspiracao
estruturalista”, em que a elaboragdo textual ¢ tratada como “pura forma linguistica a ser
dominada”, e que isso se d4 em detrimento da “abordagem textual-discursiva”, em que os

textos sdo considerados em relacao “a situacdo comunicativa do género a ela correspondente”.

? A autora ndo cita quais sio, quantas sio e de que ano sdo as obras analisadas. Mas infere-se, pela data de
publicagdo do artigo, que elas devam ser do final da década de 1990.
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Os LDP, no eixo de producdo de texto, segundo Reinaldo (2001, p. 95-98), deixam entrever
isso quando: optam pela “adogdo da tipologia de base classica como referéncia central para a
progressao no dominio da escrita”, valem-se da “ndo distingdo teodrica entre o enfoque
centrado na sequéncia textual e o enfoque centrado no género de texto”, incorrem na
“auséncia da denominag¢do ou denominagdo inusitada do tipo de texto a ser criado”, marcam
um “apelo excessivo a criatividade traduzida na preferéncia pelo texto literario como objeto
de producao”, e caracterizam-se pela “auséncia de critérios de avaliagdo que orientem a
participagdo do outro na construgdo do texto”.

Uma outra andlise sobre as atividades de produ¢do de textos em LDP dos anos finais
do Ensino Fundamental ¢ proposta por Costa Val (2003). Em seu artigo, a autora propde uma
reflexdo sobre os encaminhamentos a elaboracao escrita com base em 14 coleg¢des inscritas no
PNLD/2002. Segundo Costa Val (2003, p. 133), a maioria dos livros didaticos recomenda ao
aluno a elaboragdo de géneros textuais, como noticias, fabulas e didrios, mas que ainda sdo
muito frequentes as propostas de “redagdo escolar”, isto ¢, aquelas que sugerem a elaboragdo
de tipos textuais, ou seja, dentro de uma perspectiva mais “tradicional”. Mesmo assim, Costa
Val (2003) destaca que ha em grande parte um trabalho a partir de géneros textuais, o que
diferencia um pouco esses manuais por ela analisados e aqueles vistos por Reinaldo (2001), o
que ja mostra uma nova tendéncia relativa a época e a solicitagdo mais marcada de
documentos oficiais (talvez mesmo pressao por partes destes).

Atualmente, o proprio Guia PNLD/2011 estabelece que:

As propostas de produgdo escrita devem visar a formacgao do produtor de
texto e, portanto, ao desenvolvimento da proficiéncia em escrita. Nesse
sentido, ndo podem deixar de: - considerar a escrita como uma pratica
socialmente situada, propondo ao aluno, portanto, condi¢des plausiveis de
producio do texto; - abordar a escrita como processo, de forma a ensinar
explicitamente os procedimentos envolvidos no planejamento, na produgéo e
na revisdo e reescrita dos textos; - explorar a producdo de géneros ao
mesmo tempo diversos e pertinentes para a consecucdo dos objetivos
estabelecidos pelo nivel de ensino visado; - desenvolver as estratégias de
producdo relacionadas tanto ao género proposto quanto ao grau de

proficiéncia que se pretende levar o aluno a atingir. (BRASIL, 2010, p. 22)"°

' Grifos do préprio material.
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Diante das reflexdes dessas pesquisadoras e do que propde o Guia PNLD/2011, vé-se
uma mudang¢a na forma de conceber a atividade de elaboragdo textual ao longo do tempo e
essa mudanca foi destacada acima por, entre outros fatores, a necessidade do trabalho a partir
de géneros textuais, mas certamente nao este trabalho de forma igualmente estrutural, como o
que vinha sendo realizado com os tipos textuais, e sim que vise de forma mais clara a inser¢ao
nas praticas efetivas de escrita, formando escritores criticos e autdonomos. Sobre isso,
Marcuschi (2006, p.25) afirma que “quando ensinamos a operar com um género, ensinamos
um modo de atuacdo sécio-discursiva numa cultura e ndo um simples modo de producao
textual”.

E com base nesta tiltima afirmagdo de Marcuschi que apontamos o mote do proximo
capitulo, pois, para ensinar “um modo de atuagdo sécio-discursiva numa cultura”, ¢ preciso
aproximar ao maximo o discente das condigdes reais de produgdo e circulacado de um género

na sociedade.



44

3 EM BUSCA DO DESENVOLVIMENTO DA CRIiTICA E DA AUTONOMIA

Como ja dito, esta pesquisa segue a nocao interacionista a respeito da lingua e da
linguagem. Por estarmos analisando direcionamentos relativos a produgao de texto, mesmo
que mediante um material, de certo modo, artificial (ja& que formula propostas direcionadas a
objetivos atinentes ao ensino € ndo com base em alguma demanda social), que ¢ o livro
didatico, temos que levar em conta que “as interagdes verbais nao se dao fora de um contexto
social mais amplo” (Geraldi, 1997, p. 61). Assim, a recomendacdo da produgdo de um texto
na ou para a escola envolve o contexto escolar, mas também hd que se considerar a
representacdo desses textos no ambito extraescolar. Assim, concordamos com Geraldi (1997,
p. 61) quando afirma: “o ensino da lingua, nosso objeto de preocupacdo mais imediato, nao
estd infenso as inferéncias do sistema escolar e este do sistema social”.

Nas praticas sociais — efetivas — de elaboragdo textual, costumamos levar em
consideracdo alguns fatores. Assim, selecionamos, na gama dos inimeros géneros textuais
que estao a nossa disposi¢do, o que mais se adapta as nossas necessidades. Ao nos valermos
de um determinado género textual, temos em mente alguns aspectos interacionais que
envolvem a sua produg¢do, tais como: quem serd o leitor/ouvinte do texto; qual o objetivo;
qual a temadtica a ser discutida; qual o registro linguistico mais adequado a situacdo em
questdo; qual o contexto em que ele sera produzido e qual o contexto em que circulard.
Também costumamos adotar agcdes como planejar a escrita (com pesquisas, entrevistas, etc.),
revisar o texto e reescreve-lo.

Quando, por exemplo, precisamos apresentar uma queixa sobre um produto que
adquirimos e que se encontra defeituoso, podemos optar por: escrever um género denominado
carta de reclamacgdo; direcionar o texto a um diretor de vendas da empresa que comercializou
o produto; objetivar a realizacdo da troca do material ou o ressarcimento do valor pago por
ele; levantar a tematica do defeito do produto; por utilizar o registro formal da lingua; enviar
essa carta de reclamacdo através de um espago especifico de contato presente no site da
empresa. Esse pode ser um tipico exemplo de produgdo de um texto em um contexto “real” e
as agoes que essa producao envolve.

Todas essas escolhas sdo feitas de modo consciente ou de modo mais automatico,
quase inconscientemente, pois as vezes os produtores de texto sdo levados a realizar uma agao
irrefletida, como resultado de uma pratica rotineira.

Podemos considerar também que, mesmo nas praticas cotidianas, ao redigir um texto,

essas escolhas podem ndo ser autdnomas. Assim, por exemplo, opta-se por um determinado
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género textual por ele ser recorrente a uma situagdo especifica, opta-se por uma determinada
estrutura textual por ela ser recorrente ao género, opta-se por um determinado meio de
circulacdo por ser o unico disponivel. Ademais, algumas tomadas de atitude quando na
elaboragdo textual podem ser impostas por terceiros, a exemplo de um chefe de redagdao que
mande um jornalista direcionar sua reportagem a um publico mais jovem. Entdo, podemos
pensar que, até nas praticas cotidianas de escrita, muitas de nossas a¢des podem ndo ser
autonomas, independentes, resultando de uma determinada pressao social.

No ambito escolar, essas condi¢des de produgdo envolvidas na elaboragao textual, ou a
maioria delas, sdo indicadas pelos docentes ou pelo material didatico. Dessa forma, os
géneros a serem elaborados, os interlocutores, os objetivos pretendidos € o contexto de
circulacao desses textos, por exemplo, ja sdo oferecidos aos alunos. Isso nao se constitui
determinantemente como algo negativo, que possa tolher as decisdes do estudante, pois ele se
encontra numa fase de aprendizado. Ira tolher, no entanto, se o aluno tiver que se limitar aos
indicativos oferecidos, sem chances de usar sua criatividade, seu posicionamento critico e sua
autonomia. Por isso concordamos com Evangelista et al. (1998, p. 49-50) quando afirma: “E a
partir de seus conhecimentos prévios — do mundo e da lingua — que o autor vai estruturar a
argumentacao que ele julga suficiente e consistente para ter €xito na defesa de posi¢des que
lhe interessam, nas circunstancias em que se encontra”. Desse modo, até mesmo numa fase de
aprendizado, ¢ preciso, para efetivar o conhecimento, que a crianga € o jovem possam levar
para um texto suas ideias e suas reflexdes sobre os mais simples e os mais complexos fatos
sociais.

Mesmo assim, tanto o docente como o material didatico, embora nao devam fazer com
que o aluno se limite as suas instrugdes, t€ém que oferecer solidos indicativos a produgdo
textual, pois o estudante estd em fase de aprendizado e as praticas escolares t€m que o
preparar para a vida além dos muros da escola. Como diz Louzada (1994, p. 16), a escola
“deve manter e aprimorar os comportamentos sociais da interagdo verbal, multiplicando as
experiéncias de atividade discursiva para diferentes propdsitos sobre diferentes temas, em
diferentes condi¢des de producao e interlocugao™.

Essa reflexao sobre a importancia de oferecer indicativos para a elaboragdo de textos ¢
algo recente, foi uma conquista das duas ultimas décadas e modificou, por exemplo, a
estrutura dos encaminhamentos expostos na se¢do de Producdo Escrita presentes nos livros

didaticos. Vejamos, pois, uma atividade de elaboragdo textual publicada na década de 1980:
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Exemplo 2

Redngao 1

Escolha uma das seguintes propostas:

1. No cinema, Aparicio e sua mulher encontraram um casal amigo. Como foi o didlogo travado
entre eles?

2. “Quem canta de galo em casa ¢ o marido ¢ ndo a mulher.” Vocé concorda com essa afir-
mativa, ou acha que ambos tém os mesmos direitos? Argumente.

(FARACO e MOURA, 1985, p.17)

No capitulo que abarca essa secdo de Redagdo, havia um texto, Cabeca Raspada, de
Leon Eliachar, que tinha como personagens Aparicio e sua mulher. A primeira proposta de
producdo faz referéncia a esses dois personagens e pede para o aluno criar um didlogo entre
eles, acrescentando a trama mais dois personagens: um casal de amigos. Infere-se, mediante a
mencao ao texto, que o aluno deva levar em conta as caracteristicas ja apresentadas pelos
personagens. Também a proposta faz referéncia a um cenario e aponta o género textual —
didlogo. Vé-se, portanto, que sdo oferecidos esses indicativos para a construgao do texto.

Na outra proposta dessa secdo Redacgdo, os autores do livro didatico colocam um

trecho do texto motivador, o Cabega Raspada, e solicitam que a escrita seja com base na
apresentacdo da concordancia ou ndo com o conteudo da frase exposta. Observa-se que
apenas o tipo textual ¢ explicitado na questdo, mediante a solicitacao: “Argumente”. O outro
direcionamento veiculado na proposta diz respeito a delimitagdo do que sera argumentado, ou
seja, o aluno devera falar sobre direitos.

Assim, os autores oferecem alguns indicativos para a producao do texto e deixam os
estudantes livres para tomarem outras decisdes, mas, certamente, com base no que expuseram
na proposta. Isso poderia significar oferecer autonomia a eles, mas “oferecer autonomia”
difere de “abster-se de orienta¢do”. E destinar parcos indicativos a producdo de um texto ¢
distanciar o aluno das situacdes reais de escrita.

E possivel constatar, portanto, que, nos dois encaminhamentos, muitas orientacdes
para a elaboragdo textual nao sao expostas, como o leitor presumido, o contexto de circulacao
e o grau de formalidade a ser utilizado. Isso pode comprometer o aprendizado do aluno, mas
ndo se trata, no entanto, de negligéncia por parte dos escritores desse livro didatico, pois o
modo como eles formulam essa secdo Redacdao ¢ compativel com o que se apresentava, em
nivel de livro didatico, na época em que essa obra escolar foi publicada.

O que podemos afirmar ¢ que, atualmente, um livro didatico que publicasse
encaminhamentos a elaboragdo escrita nesse mesmo molde, certamente, ndo seria aprovado
pelo Programa Nacional do Livro Didatico. Dessa forma, uma obra desse tipo ndo estaria

presente no Guia, tampouco poderia ser distribuida no sistema publico de ensino brasileiro.
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Os livros didaticos atuais tém que contemplar varias exigéncias relativas as propostas
de producdo de texto, requisitos que partem de um documento oficial, o Guia PNLD/2011, e
resultam em mudancas estruturais nesses livros. E, assim, essas obras escolares poderdo ser
aprovadas, veiculadas pelo Guia para avaliacao pelos professores, e distribuidas pelas escolas
publicas de todo o Brasil.

Desse modo, muitas mudangas foram perceptiveis nos livros didéticos, seja por tentar
adequar-se aos documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais e o sistema
avaliativo exposto pelo Guia PNLD/2011, seja por adesdo as mais recentes teorias
linguisticas, como ja foi colocado no capitulo anterior.

No eixo de produgdo de texto, a avaliagdo do Guia observa se esses livros didaticos
contribuem para o “desenvolvimento da proficiéncia em escrita”, se consideram “a escrita
como uma pratica socialmente situada”, se oferecem ‘“condi¢des plausiveis de produgdao”
(BRASIL, 2010, p. 22)”. Nao se v€, no entanto, uma preocupagao por parte desse documento
em analisar se esses livros escolares apresentam requisitos que direcionem o aluno a elaborar
um texto com marcas de sua autoria.

Dentre esses indicios de autoria, consideramos que ¢ importante que as atividades de
produgdo de textos estimulem os alunos ao uso da criatividade, do posicionamento critico, da
tomada de atitude de modo mais autonomo, explicitando seu posicionamento a respeito de
temas, discordando ou concordando de determinadas reflexdes propostas por textos-modelo
apresentados no livro, modificando estruturas textuais com propdsitos especificos.

Sao esses, entre outros indicativos, que analisamos nos manuais didaticos selecionados
para esta pesquisa, ou seja, orientagdes que apontam para o despertar da autoria nesses
pequenos produtores de texto — os alunos. Mas, antes de mostrar o que trazem os livros
considerados nesta investigacdo, o que sera exposto no quarto capitulo, na primeira parte do
presente capitulo apresentamos uma discussdo em torno do ensino da produgdo do texto
escrito e o desenvolvimento das capacidades de critica e autonomia. Na segunda parte, por
sua vez, falamos sobre conceito de autoria e sua aplicacdo ao ensino da escrita. Na terceira
parte, expomos uma reflexdo sobre a relacao entre os géneros textuais e o ensino da producao
do texto escrito, considerando a questao do desenvolvimento da critica e da autonomia, de um

modo mais especifico, e da autoria, de um modo mais geral.

0 trecho completo do Guia que versa sobre essa situagio esta exposto na pagina 42.
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3.1 O ESTIMULO A CRITICA E A AUTONOMIA E O ENSINO DE PRODUCAO DE
TEXTO

A pratica da escrita, como ja vimos discutindo, ¢ — ou deveria ser — uma das atividades
centrais na aula de Lingua Portuguesa. Mas produzir um texto ndo ¢ apenas reunir uma
dezena de frases. Todo um processo estd envolvido nessa acdo de elaborar um texto. Como
dito anteriormente, muitas escolhas tém de ser feitas: a respeito do género textual, dos
objetivos, dos interlocutores, etc. Esse processo também envolve reflexao sobre contetido e
estrutura, planejamento, revisdo e refac¢do. Assim, concordamos com Possenti (2005, p. 48)
quando assevera que “aprendemos a ler e a escrever escrevendo e lendo, e sendo corrigidos, e
reescrevendo, e tendo nossos textos lidos e comentados muitas vezes”. Isso tanto tem relacao
com o procedimento a que se recorre quando da elaboracdo de texto nas praticas reais de
escrita, quanto ¢ uma ac¢ao reforcada pelo contexto atinente ao ensino.

Quando pensamos nesse contexto especifico de sala de aula, consideramos que o
estudante tem de estar aberto a correcdes ¢ a ver seu texto comentado varias vezes (para
usar termos aproximados aos de Possenti). Ou seja, o discente esta fadado a redigir seu texto
conforme propostas estabelecidas pelos professores ou pelo livro didatico e também tem que
atentar para as criticas recebidas, tendo que reescrever seu texto a partir disso.

No entanto, a reflexdo critica também deve partir do préprio produtor do texto, nesse
caso, o aluno. E essa prerrogativa, na maior parte dos casos, ndo vem recebendo aten¢ao nem
da parte do professor nem da parte do autor de livros didaticos. Contudo, concordamos com
Marcuschi, B. & Ferraz (2009) quando defendem que “ndo se aprende a escrever apenas
escrevendo, mas refletindo criticamente sobre as escolhas feitas antes, no decorrer e depois da
elaboracao textual, considerando o contexto socio-interacional”.

Com isso dizemos que o ensino da produgdo escrita na ou para a escola deve
viabilizar o desenvolvimento de acdes reflexivas por parte do aluno, que ndo apenas ofereca
os indicativos necessarios para uma contextualizada elaboracdo de texto, mas que também
colabore para que ele possa pensar sobre o tema a ser discutido, sobre a estrutura a ser
utilizada, sobre a funcdo social que cumpre ao produzir especificamente aquele texto. Esse
“pensar sobre” envolve, justamente, a possibilidade do despertar e do ampliar a criticidade.

Por critico estamos aqui entendendo, conforme Lalande (1999):

aquele que ndo aceita nenhuma asser¢ao sem se interrogar primeiro sobre o
valor dessa asser¢ao, tanto do ponto de vista do seu conteudo (critica interna)
quando do ponto de vista da sua origem (critica externa).



49

Mas o modo como o ensino de Lingua Portuguesa, mais amplamente, ¢ o ensino de
produgdo de texto, mais especificamente, foi se desenvolvendo, ndo demonstra uma
preocupacdo em formar sujeitos criticos. Numa base educacional transmitivista, em que se
objetiva que o aluno receba, retenha e devolva informagdes, como se isso fosse demonstragao
de que esta construindo conhecimentos, ndo ha espago para a reflexdo critica e para a tomada
de decisdes de modo mais autdbnomo.

Entdo, nesse tipo de educagdao de modo mais tradicionalista, o questionamento ¢ visto
como algo negativo. As indagacdes, por parte de um aluno, parecem afrontar o professor e
todo o sistema educacional. Com isso, busca-se atenuar, nesse ensino tradicional, a
criticidade, que é algo tdo caracteristico dos seres humanos. Segundo Schoffner'*:

Quando a verificagdo do saber se resume em repetir as informagdes ouvidas
ou lidas estamos educando para a auséncia de critica (acriticidade). Estamos
deseducando, pois o ser humano ¢ naturalmente critico, basta lembrarmos
das perguntas mais ingénuas das criancas que em todas as situagdes querem
saber os "porqués". Mas, quando entram na escola aprendem a ndo
questionar, mas a obedecer.

Porém, estamos atualmente inseridos em um contexto em que obedecer apenas ndo ¢
suficiente, ¢ preciso saber até por que se obedece, como também € preciso romper velhas
ideias, inserir novas. E assim que o conhecimento historicamente se constréi. E isso s6 podera
ocorrer quando as capacidades da critica e da autonomia puderem ser estimuladas desde cedo,
para que se possa refletir, na infancia, na adolescéncia, na fase adulta, sobre os aspectos
sociais, econdmicos, culturais, etc., da conjuntura nacional e mundial, para que ndo se tenha a
voz silenciada e a participacdo politico-social desconsiderada. E nesse aspecto que é tdo
importante a presenca da escola, dos docentes e dos materiais didaticos no auxilio desse
estimulo, no desenvolvimento dessas capacidades, a fim de que o ensino de Lingua
Portuguesa, e mais especificamente o de produgdo de texto, possa fazer com que o uso da
linguagem sirva para promover atuagdo efetiva na sociedade.

Logo, estamos de acordo com o que propdem os PCN de Lingua Portuguesa. Esse
documento destaca que as atividades realizadas na escola, nos eixos de leitura, andlise
linguistica e produgao de textos orais e escritos, devem possibilitar aos alunos:

o utilizar a linguagem na escuta e producdo de textos orais e na leitura
e producdo de textos escritos de modo a atender a multiplas
demandas sociais, responder a diferentes propositos comunicativos e
expressivos, e considerar as diferentes condigoes de produgdo do
discurso;

"2 Texto disponivel na internet, sem indicagio de pagina.
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e utilizar a linguagem para estruturar a experiéncia e explicar a
realidade, operando sobre as representagdes construidas em varias
areas do conhecimento:

* sabendo como proceder para ter acesso, compreender e fazer uso de
informagdes contidas nos textos, reconstruindo o modo pelo qual se
organizam em sistemas coerentes;

* sendo capaz de operar sobre o contedo representacional dos textos,
identificando aspectos relevantes, organizando notas, elaborando
roteiros, resumos, indices, esquemas etc.;

* aumentando e aprofundando seus esquemas cognitivos pela
ampliagdo do Iéxico e de suas respectivas redes semanticas;

e analisar criticamente os diferentes discursos, inclusive o préprio,

desenvolvendo a capacidade de avaliacao dos textos:
* contrapondo sua interpretagdo da realidade a diferentes opinides;
* inferindo as possiveis intengdes do autor marcadas no texto;
* identificando referéncias intertextuais presentes no texto;
* percebendo os processos de convencimento utilizados para atuar
sobre o interlocutor/leitor;
* identificando e repensando juizos de valor tanto socioideoldgicos
(preconceituosos ou ndo) quanto historicoculturais (inclusive
estéticos) associados a linguagem e a lingua;
* reafirmando sua identidade pessoal e social;

e conhecer e valorizar as diferentes variedades do Portugués,
procurando combater o preconceito lingiiistico;

e reconhecer ¢ valorizar a linguagem de seu grupo social como
instrumento adequado e eficiente na comunicagdo cotidiana, na
elaboragdo artistica € mesmo nas interagdes com pessoas de outros
grupos sociais que se expressem por meio de outras variedades;

e usar os conhecimentos adquiridos por meio da pratica de analise
lingiiistica para expandir sua capacidade de monitoragdo das
possibilidades de uso da linguagem, ampliando a capacidade de
analise critica.

(BRASIL, 1998, p.32-33)"

Como nosso foco ¢ na produgdo textual escrita, analisaremos o trecho acima sob essa
perspectiva. Entdo, nesse sentido, os PCN destacam que a utilizacdo da linguagem, na
producdo de textos escritos, deve atender as mais variadas demandas sociais, aos mais
diversos propositos comunicativos, ¢ deve também considerar as distintas condi¢des de
produgdo do discurso. Ou seja, mesmo que a elaboracdo textual se dé no ambiente escolar,
deve-se haver uma referéncia ao contexto ndo pedagogico de producao dos textos, ou seja,
além dos muros da escola. Isso serd importante para a participagao social efetiva e para o
exercicio da cidadania.

Esse trecho dos PCN também destaca que a utilizagdo da linguagem deve servir para
estruturar a experiéncia, explicar a realidade, analisar criticamente os diferentes discursos. Ou

seja, o documento evidencia a necessidade de agir por meio da linguagem com criticidade,

13
Destaques nossos.
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com autonomia, imprimindo aos textos representacdes pessoais € experiéncias, que seria, no
caso, a autoria.

Diante de tudo isso, cabe-nos reafirmar a concordancia desta pesquisa com as ideias
desses Parametros, especialmente para que os estudantes da atualidade ndao se tornem
dependentes de outras pessoas para produzirem os textos que necessitam escrever, tampouco
silenciem diante da precisdo de elaborar algum texto. Portanto, nas nossas analises, levaremos

em conta o que eles apregoaram, especialmente no trecho acima exposto € comentado.

Porém, ainda continuando as reflexdes sobre estas nogdes, fica-nos o seguinte
questionamento: Como explorar as capacidades de critica e autonomia no ambito escolar?
Pontuamos a seguir algumas ideias que nos sistematizamos durante a pesquisa, as quais
intencionam apontar para respostas a essa pergunta. Sao propostas nossas e, obviamente, nao
sdo, de fato, solugdes, pois o problema ¢ mais complexo e envolve a educagdo como um todo.
No entanto, sdo sugestdes de como o estimulo a essas capacidades pode ser construido. Para
18s0, € preciso:

1. atentar a formagdao dos docentes, que dos cursos universitdrios as formagdes
continuadas, especializacdes, etc., devem ser despertados para o fato de que ensinar a agir
com a lingua envolve promover uma reflexdo sobre o ato de compreender e de elaborar
textos, envolve considerar as condigdes contextuais e a agdo autonoma;

2. formular, no ambito da sala de aula, propostas de produgcdo com base na
necessidade dos alunos ou como decorréncia de um trabalho com um determinado tema ou
um determinado género;

3. deixar claro os objetivos das atividades de escrita e para quem o texto se dirigira;

4. oferecer oportunidades de realizagdo de andlises, planejamentos, pesquisas e
experimentos antes de iniciar a escrita;

5. promover debates para a troca de experiéncia entre os proprios alunos, sejam as
atividades, inicialmente, individuais ou coletivas, para que assim eles possam discutir sobre
temas e sobre “formas de dizer”;

6. cuidar para que as tematicas girem em torno de importantes questdes sociais, que o
foco ndo sejam datas festivas e o aluno ndo pense que s6 se escreve sobre isso;

7. realizar um trabalho que, de um modo geral, seja interdisciplinar, desenvolvendo o
que os PCN (BRASIL, 1998, p. 40) chamam de temas transversais, como Etica, Pluralidade,

Cultura, Meio Ambiente, Saude, Orientacao Sexual e Trabalho;
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8. instruir o aluno para que ele reveja o texto ja pronto com distanciamento e olhar
critico e assim possa fazer as modificacdes necessarias na refac¢do do texto;

9. levar o estudante a perceber que escolhas feitas durante a elaboracao textual nao sao
realizadas de modo automatico, mas de modo pensado e que ele deve assumir a consequéncia
dessas escolhas;

10. propiciar o interesse do aluno pelo texto mesmo depois de corrigido. Para isso ¢
preciso que se oferecam outros tipos de destino ao material produzido, ou seja, deve-se
ampliar o meio de circulagdo desses textos, fazendo com que, por exemplo, eles componham
um livro que serd publicado em uma mostra de conhecimentos da escola, ou que fagam parte

de um jornal impresso do colégio, ou que sejam enviados para uma revista da cidade, etc.

Essas atitudes relativas a critica e a autonomia apontarao para a construcao da autoria,
ou seja, uma forma de encarar a produgd@o como uma acao veiculadora das proprias ideias e do
modo caracteristico de refletir sobre os fatos do mundo, empregando no texto tragos de um
estilo especifico que vem de uma singular adogio de atitude. E sobre isso que falaremos na

proxima parte deste capitulo.

3.2 EM BUSCA DA AUTORIA

A nocgao de autoria foi amplamente discutida por pensadores como Mikhail Bakhtin e
Michel Foucault, no entanto, suas reflexdes estavam na esfera, majoritariamente, literaria e
cientifica. Os dois notéaveis filosofos discorreram sobre a concep¢do de autor em relagdo a
personagem, a obra, ao nome proprio, ao autor-criador/funcdo autor, ao autor-pessoa, etc.
Essas nogdes se distanciam um pouco da aplicabilidade do termo autoria no ambito
pedagdgico, ja que se referem, primordialmente, a escritores renomados e suas
particularidades no campo discursivo. Porém, apesar disso, sdo ideias fundantes, que acabam
estabelecendo conexdes de sentido com o conceito que visamos explorar e, sendo assim,
interessa-nos que sejam vistas neste momento da pesquisa.

No capitulo O Autor e a Personagem, do livro Estética da Criagdo Verbal, por
exemplo, Bakhtin expde seus pensamentos a respeito da posicdo axioldgica que cumpre o
autor, especialmente em relacdo a personagem. Nesse sentido, o autor acentua as
particularidades da personagem e “pde suas ideias diretamente nos labios da personagem

tendo em vista a significacdo tedrica ou ética (politica, social) dessas ideias, visando a
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convencer quanto a sua veracidade ou a propaga-las” (BAKHTIN, 2003, p.8), embora com
reformulagdes, geralmente, do pensamento desse autor.

Segundo Carlos Alberto Faraco (2010, p. 37), o tema do autor e da autoria esta contido
em quase todos os escritos de Bakhtin. No artigo denominado Autor e Autoria, Faraco
(2010) tece consideragdes a respeito da distingdo que Bakhtin faz sobre autor-pessoa e autor-
criador, este que seria quem da forma ao contetido, um constituinte do objeto estético
concebido por uma obra; e aquele que seria o escritor ou o artista, por exemplo. Para aclarar
mais essa ideia, o texto Autor e Autoria utiliza como modelo a reflexdo que Bakhtin
apresenta sobre a obra de Dostoiévski, afirmando que, nas obras deste autor, hd uma grande
particularidade na construgdo estético-formal do personagem (a que Bakhtin também
denomina como her6i). Nesse caso, o autor-criador se distingue por criar um nucleo
“inacabado e irresoluto”, reservando “para si mesmo apenas o minimo indispensavel do
excedente que ¢ necessario a condugdo da narrativa, deixando todo o demais para o campo de
visdo e conhecimento do proprio her6i” (Faraco, 2010, p.47). Assim, a formacdo do autor-
criador se estabelece pelo modo de criar, axiologicamente e estético-formalmente, a
personagem.

No texto O que é um autor?, por sua vez, Foucault levanta a questdo da obra, de
como ela pode ser considerada como tal, se seria obra tudo aquilo que ¢ escrito por um autor;
também fala sobre o nome proéprio, sobre o papel que ele exerce em relagdo ao discurso,
agrupando para si um certo nimero de escritos. Foucault ainda discute a questdo da funcao
autor, definindo-a como ‘“caracteristica do modo de existéncia, de circulacio e de
funcionamento de certos discursos no interior de uma sociedade” (FOUCAULT, 2001); e a
questdo da instauracio da discursividade, que seria propria de autores que estabeleceram
“uma possibilidade infinita de discursos” (como Karl Marx, que instaurou o marxismo).

Conforme Siane Gois (2010), uma outra ideia levantada por Michel Foucault sobre
autoria ¢ em relacdo a morte do autor, que seria “consequéncia da contemporanea e
permanente procura pelo apagamento do autor em seu proprio texto” (GOIS, 2010, p.105).
Esse fato ocorreria, de acordo com a autora, frequentemente no discurso académico, em que
os pesquisadores se valem da impessoalidade para garantir maior crédito ao seu trabalho,
maior reconhecimento na comunidade académica.

Portanto, como se pode perceber, a no¢do de autoria proposta por Bakhtin e Foucault,
e considerada por Faraco (2010) e Gois (2010), ndo dizem respeito aos novos escritores, aos
estudantes que estdao sendo inseridos nesse mundo da escrita. No entanto, no ambito escolar, a

concepgdo de autoria, quando na elaboragdo de um texto, tem grande importancia e, digamos,
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toca nas ideias daqueles célebres pensadores. Ou seja, ¢ possivel uma transposicdo desse

referencial tedrico as consideragdes sobre ensino da escrita.

As reflexdes sobre autoria e ensino sao recentes, datam de pelo menos 20 anos atras.
Assim, um conceito que era mais utilizado para se referir a grandes obras, as marcas da
pessoalidade em textos classicos, de autores renomados, destacando também a
responsabilidade do que um autor pde a circular, pdde ser utilizado para propor e avaliar
textos de alunos.

O linguista Sirio Possenti ¢ um dos estudiosos que se debruga sobre a questdo da
autoria, e também a relaciona a produgdo escrita e seu ensino. No texto Enuncia¢do, Autoria e
Estilo, publicado em 1992, ele fala que os conceitos que ddo nome a obra podem estar
articulados numa teoria do discurso que fundamente praticas pedagogicas. E, nesse mesmo
texto, ele se faz a seguinte pergunta: “Quais seriam e como poderiam ser organizados os
indicios de autoria em textos escolares?” (POSSENTIL, 1992, p.17).

Possenti (1992) destaca que um aluno parece bem mais inserido em praticas sociais de
escrita quando emprega sua singularidade e seu estilo em um texto, quando narra fatos do seu
cotidiano, quando opina sobre questdes postas no seu dia a dia, do que apenas quando
reproduz o discurso escolar, cumprindo as regras gramaticais, mas falando de coisas que se
distanciam do seu universo social. Segundo Possenti (1992), as marcas (ou indicios) da
singularidade e do estilo estdo na ordem do discurso, ndo na ordem gramatical, e a autoria ¢
encontrada no “como” € ndo no “o qué” expressam.

Isso pode ser transposto ao ensino da produgdo escrita na medida em que a atividade
de elaboracdo textual tenha por intencdo permitir que, no texto, o aluno se expresse, que
exponha sua critica, sua criatividade, que, mesmo tendo de corresponder as caracteristicas de
um contexto de interlocugdo, possa fazer algumas escolhas de modo auténomo. Ou seja, ¢
pertinente que o ensino da produgdo escrita considere que “o sujeito ocupa a posi¢ao de autor
quando retroage sobre o processo de producdo de sentidos” (TFOUNI apud ASSOLINI, 2008,
p. 97).

Entao, temos que compreender que a linguagem ¢ constitutiva dos sujeitos, que sao
seres histdricos, imersos em um sistema de crengas, de culturas, e que precisam se expressar,
constituindo seu proprio discurso. Assim, concordamos com Possenti (2002, p.109) quando
afirma que:

A questdo da qualidade do texto passa necessariamente pela questdo da

subjetividade e de sua inser¢do num quadro historico - ou seja, num discurso
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— que lhe dé sentido. O que se poderia interpretar assim: trata-se tanto de

singularidade quanto de tomada de posigao.

Nessa sua obra de 2002, Autoria e Estilo, Possenti afirma que ha dois modos de
marcar a autoria: “dar voz ao outro” e “manter distdncia”. Ele também pontua que a
intertextualidade, como um modo de “dar voz ao outro”, ¢ tipica dos discursos que
proferimos, mas que podemos deixar entrever um estilo, ou seja, um indicio de autoria,
quando usamos verbos discendi (falou, afirmou, destacou, pontuou, etc.) para dar visibilidade
a voz de um outro sujeito-autor; quando nos valemos de expressdes que destacam o discurso
metaenunciativo (“ou seja”’, “melhor dizendo”, “em outras palavras”, etc.); ou quando
transmitimos no conteudo movimentos de aceitacdo ou de rompimento em relagdo ao discurso
em que nos apoiamos. Sendo assim, a intertextualidade torna-se, na maioria das vezes,
construtiva na elaboracdo de um texto, por isso o aluno tem que ser instruido a marcar um
posicionamento ou fala que nao sdo seus, e essas marcas podem ser linguisticamente visiveis.

Em relagdo a “manter distancia”, na producdo de texto na esfera escolar, ha duas
interpretacdes possiveis: utilizar marcas metaenunciativas, como resumir, parafrasear, e abrir
parénteses para realizar um comentario, afastando-se do discurso do outro para marcar o seu
proprio posicionamento e estilo; ou expressar o distanciamento do proprio texto, com um
olhar mais critico e avaliativo, como o olhar de um interlocutor. Levando em conta essa
ultima forma de distanciamento, tal acdo pode ser produtiva quando, por exemplo, numa
autoavaliagdao. Esse olhar critico sobre o proprio texto pode resultar em uma reescrita, mas
ndo como forma de apenas higienizar a produgdo, retirando rasuras, corrigindo os ‘“erros”
gramaticais, mas no sentido de pensar sobre essa elaboracdo escrita e melhora-la de acordo
com os propositos pretendidos.

Sobre a refac¢do na producgdo de textos, os PCN afirmam que tal ato “permite que o
aluno se distancie do seu proprio texto, de maneira a poder atuar sobre ele criticamente”
(BRASIL, 1998, p.77). Assim, primeiramente o aluno vira leitor do préprio texto, depois o
refaz com base na sua reflexdo. Ou seja, o momento da reescrita ¢ muito propicio para a
expressao da critica, da autonomia e da autoria.

Na sala de aula, ¢ papel do professor de lingua e do elaborador do livro didatico
colaborar na orientacdo desse processo. Dessa forma, para que haja indicios de autoria em
uma atividade de escrita realizada na ou para a escola, ¢ preciso que quem elabore a proposta
de produgdo ofereca meios de fazer com que o aluno exponha sua pessoalidade, seja na

escolha de ideias ou na argumentagdo, pois, nos contextos reais de interacdo por meio da
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lingua, “no trabalho de escrita, o autor combina o seu conhecimento de mundo, suas crencas e
seus pontos de vista com os conhecimentos linguisticos e textuais construidos na escola ou
fora dela, para expressar aquilo que deseja”. (EVANGELISTA et al., 1998, p. 49).

Mas se o aluno ¢ obrigado a cumprir uma proposta de producao escrita, se a tematica
ndo corresponde aos seus interesses, se a estrutura tipica do tipo textual ou do género textual
lhe ¢ estranha ou pouco 1util, se os encaminhamentos vém em tom de ordem, como, por
exemplo, com o uso do modo imperativo e do verbo dever (Por exemplo: “Faga uma carta
argumentativa”, “Vocé deve finalizar seu texto apresentando uma solucao para o problema”),
isso pode acarretar no distanciamento do aluno, numa antipatia a atividade de escrita. Nesses
casos, ¢ possivel que o estudante pense que sé obtera éxito se estiver de total acordo com a
proposta de produgdo oferecida pelo professor ou pelo livro didatico.

Esse movimento ¢ denominado de apagamento de sua autoria (com uma acepgao
diferente da atribuida por Foucault), que no espaco escolar ¢ caracterizado pelo desprezo da
pessoalidade do aluno, do seu estilo, dos saberes que ja possui. Assolini (2008, p. 84) afirma
que, ao se desconsiderar os saberes discursivos dos alunos, nega-se a eles “o direito de
posicionarem-se como sujeitos capazes de arriscar a atribuir e construir sentidos, discordar

daqueles ja produzidos e legitimados”.
Os PCN, de 1998, também ja levantaram essa questdo da autoria. Eles afirmam que ha
pelo menos quatro tipos de atividades de produgao escrita, e uma delas ¢ a que envolve a

autoria ou a criagdo. Sobre esses tipos de atividades, os PCN expdem o seguinte quadro:

QUADRO 1 — Categorias Didaticas - PCN

CATEGORIAS PLANO DO PLANO DA
DIDATICAS DE CONTEUDO FORMA/EXPRESSAO
PRATICAS DE (o que dizer) (como dizer)
PRODUGAQ DE

TEXTO

Transcricao

Reproducao

Decalque

Autoria

(Fonte: Brasil, 1998, p. 76)
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Esse quadro explicita o seguinte:
- as atividades de transcricio sdo aquelas que ja apresentam o conteudo com o qual o aluno
deve trabalhar (o que dizer) e ja oferecem a estrutura de que ele ira se valer (como dizer),
assim, esse estudante tem que corresponder com fidelidade a proposta de producao, tanto na
tematica como nas convengdes ortograficas, de registro e de tipificacdo do género textual
trabalhado (se for o caso de se trabalhar com um género).
- as atividades de reproducao, que também envolvem parafrases e resumos, sao aquelas em
que o conteudo ja estd definido e os alunos deverdo seguir a ideia dos textos base, mas o
“como dizer” ficara a cargo desse aluno.
- as atividades de decalque sdo as que a estrutura formal jid estd posta, muitas vezes
caracterizada pela composi¢dao estanque de alguns géneros textuais, desse modo, resta ao
aluno formular o “o que dizer”.
- as atividades de autoria, por fim, que também envolvem a criacdo, sdo aquelas mais
complexas, em que o aluno terd que articular os planos do contetido e da estrutura, “o que

dizer” e “como dizer”.

E preciso, no entanto, deixar claro que essas categorias didaticas de praticas de
produgdo de texto ndo se restringem a impor ao aluno o que ele deve fazer (o que se poderia
pensar de uma atividade de transcricao), tampouco deixa-lo sem orientagcdo alguma (o que se
poderia pensar de uma atividade que envolve autoria). Um trabalho produtivo, no ambito
escolar, com a elaboragdo escrita contextualiza a atividade, apontando os seus objetivos, o
interlocutor, o registro (formal ou informal), o género textual, o processo de producdo
(planejamento, pesquisa, revisdo, reescrita), o meio em que o texto circulara, e até alguns
indicativos para a construcao da textualidade, entre outros. Mas tudo isso devera estar voltado
para inserir o estudante em praticas efetivas de escrita, assim, ele tem que ser instruido a se
apropriar de estruturas composicionais, a dominar contetdos e poder apresentar seu
posicionamento critico em relacdo a diferentes tematicas. Aos poucos, aprenderd a
desenvolver um estilo préprio e a fazer escolhas de modo mais autdbnomo.

O quadro acima, proposto pelos PCN, além das ideias sobre autoria expostas nessa
parte do capitulo, nos sera util para a analise dos encaminhamentos a producdo de texto
presentes nos livros didaticos selecionados para esta pesquisa.

Porém, antes que se finde a apresentacdo e a reflexdo sobre os posicionamentos

tedricos adotados por esta pesquisa, ¢ preciso esclarecer que os indicios de autoria, que
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expdem, por exemplo, a tomada de posigio, sio mais revelados por alguns géneros textuais'*
do que por outros. Os textos de cardter majoritariamente argumentativo, como artigos de
opinido, crénicas, cartuns, entre outros, deixam mais exposta tanto a postura critica como o
estilo. Enquanto isso, géneros textuais como listas, folhetos instrucionais, receitas, entre
outros, obscurecem mais a pessoalidade, embora em todas as escolhas realizadas haja a op¢ao
por um posicionamento € ndo por outro, o que ja remete a tracos de uma singularidade. Desse
modo, compreendemos que “o estilo, entendido como a sele¢ao dos recursos linguisticos, feita
a partir das possibilidades oferecidas pela lingua, nao pode, portanto, ser estudado
independentemente do género do discurso”. (FIAD, 2008, p. 221). Devido a isso, na proxima
parte deste capitulo, falaremos sobre a relacdo dos géneros textuais com o a autoria e, mais

especificamente, com o desenvolvimento da critica e da autonomia.

3.3 0OS GENEROS TEXTUAIS E O DESENVOLVIMENTO DA CRITICA, DA
AUTONOMIA E DA AUTORIA

O estudo sobre os géneros textuais, embora seja praticamente tdo antigo quanto a
reflexdo sobre a lingua e a linguagem, nas ultimas trés décadas expandiu-se e ganhou, de fato,
visibilidade nos meios académicos e pedagdgicos. Atualmente, pesquisadores da area da
linguistica voltam-se para a teorizagdo do que ¢ género textual, analisam alguns géneros
numa perspectiva diacronica e objetivam discutir sobre a importancia do trabalho com
géneros textuais no ensino da lingua materna.

Luiz Anténio Marcuschi, no capitulo denominado Géneros Textuais no Ensino de
Lingua do livro Produgdo Textual, Analise de Géneros e Compreensdo, fala sobre haver
varias ideias a proposito do que € gé€nero textual, ou seja, muita teorizagao foi feita em torno
desse conceito. No entanto, como coloca o autor, “isso d4 a nog¢do da complexidade da
questdo e o porqué da auséncia de trabalhos sistematicos que até recentemente dessem conta
do problema na perspectiva didatica"(2008, p.149).

Nao ¢ nossa intengdo nesta pesquisa ‘“dar conta” desse problema na perspectiva
didatica. Mas, ao falarmos dos encaminhamentos a produgdo de textos escritos no ambito
escolar, temos, de fato, de abordar os géneros textuais e o seu tratamento como objeto de

ensino.

14 . ~ A . ~ . .
Nesta pesquisa fazemos a opgdo pelo uso do termo “géneros textuais” em vez de “gé€neros discursivos”,
embora esta expressao aparega em algumas citagdes.
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Nesta pesquisa, concordamos com Bazerman (2005/2006), para quem os géneros sao
instrumentos através dos quais podemos ver o mundo e também sdo lugares privilegiados de
transformagdes. Desta forma, “numa sala de aula, o trabalho de um professor frequentemente
serve para definir géneros e atividades, e, fazendo isso, criar oportunidades e expectativas de
aprendizagem” (BAZERMAN, 2005). Essa aprendizagem tem de estar, portanto, voltada para
as necessidades praticas e, portanto, trabalhar com a possibilidade de transformagdo dos
processos de interlocucao e também com a possibilidade de mudangas sociais que partam de
iniciativas que se valham do discurso.

Entdo, temos que ter em mente que o ensino a partir de géneros textuais aponta para
um trabalho com diferentes modos de lidar com a linguagem. Assim, a depender dos nossos
objetivos, nas praticas efetivas de escrita, selecionamos determinados géneros a serem
utilizados num momento de interagdo através da lingua. No ambito escolar, os géneros a
serem trabalhados tém a ver com a finalidade do processo de ensino-aprendizagem. Essa
finalidade, para a nossa pesquisa, esta relacionada com o desenvolvimento das capacidades de
critica e autonomia, de um modo mais restrito, e de autoria, de um modo mais amplo.

No entanto, até a década de noventa, as atividades de leitura e producao textual na
escola eram voltadas, majoritariamente, ndo para os géneros, mas para o estudo dos tipos
textuais'’, desse modo, direcionava-se o aluno & interpretacio de textos argumentativos,
descritivos, injuntivos, narrativos ou expositivos. Especialmente narrar, descrever e dissertar
eram as solicitagdes mais presentes na hora de requerer do discente a elaboragdo da famosa
redacgdo escolar.

Segundo Marcuschi (2003, p. 22), a expressao tipo textual ¢ utilizada “para designar
uma espécie de sequéncia teoricamente definida pela natureza linguistica de sua composi¢ao
(aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relagdes logicas)”. Mas, ¢ impossivel a
interacao verbal ocorrer prescindindo de um género textual. Por isso, ao afirmar que todo
novo texto empirico € necessariamente construido com base no modelo de um género, ou seja,
ele pertence a um género (BRONCKART, 1999, p.138), Bronckart também defende que a
nocao de tipo de texto serd abandonada a favor das nogdes de génmero textual e tipos
discursivos:

Os géneros, como formas comunicativas (romance, editorial, enciclopédia,
etc.) serdo postos em correspondéncia com as unidades psicoldgicas que sao
as acOes de linguagem, enquanto os tipos de discurso (narracgdo, discurso

'S Esse fato também pdde ser observado na pesquisa de iniciagdo cientifica, desenvolvida por mim e orientada
pela professora Dra. Beth Marcuschi, denominada “O Tratamento da Producdo de Texto em Livros Didaticos da
Década de Oitenta”.
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teodrico, etc.) serdo considerados como formas linguisticas mais especificas
que entram na composicao dos géneros. (BRONCKART, 1999, p. 15)

No inicio da década de 1980, publicagdes na area de ensino de Lingua Portuguesa
destacavam que muitas pessoas reclamavam da falta de instru¢do da juventude, dos resultados
das redagdes nos vestibulares, da pouca leitura, destacavam também o fracasso da escola e o
fracasso do ensino de Lingua Portuguesa, conforme explicita Geraldi (1997). Em relagdo a
producao do texto escrito, essa pouca proficiéncia dos alunos pode ter, de certo modo, ligacao
com um estudo centrado na elaboragdo de sequéncias textuais, em que o foco estava voltado
essencialmente para a estrutura composicional do texto, ainda mais estritamente, aos aspectos
microestruturais da lingua. Ou seja, mandava-se o aluno escrever, mas nao se objetivava a
elaboragdo do discurso, o proposito interacional, o desenvolvimento das capacidades de
critica e autonomia, e sim a adequacao as questdes gramaticais, como no uso dos tempos
verbais, no nivel de adjetivagdo, na colocag¢ao de conectores, etc.

Porém, até mesmo os PCN, na década de 90, deixam claro que a disciplina Lingua
Portuguesa deve ter como um de seus objetos o género textual, com seu carater plural de
formas e fungdes, com sua tipificagdo ou maleabilidade em relagdo a estrutura e ao contetido,
sejam orais ou escritos. Sobre isso, assim se colocam os PCN:

Os varios géneros existentes, por sua vez, constituem formas relativamente
estaveis de enunciados, disponiveis na cultura, caracterizados por trés
elementos: conteudo tematico, estilo e constru¢do composicional. Pode-se
ainda afirmar que a nogdo de gé€neros refere-se a “familias” de textos que
compartilham algumas caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como
visdo geral da acdo a qual o texto se articula, tipo de suporte comunicativo,
extensdo, grau de literariedade, por exemplo, existindo em nimero quase
ilimitado. (BRASIL, 1998, p. 26)

Também o Guia do sistema de avaliagdo do Programa Nacional do Livro Didatico/
PNLD, que desde sua primeira publica¢do, na década de 90, evidenciou sua concordancia
com o que propunham os PCN, destacam o carater produtivo de um ensino que tenha os
géneros textuais como objeto. Desse modo, o Guia apregoa que as colecdes didaticas de
Lingua Portuguesa devam, por exemplo, no dmbito da escrita, explorar a produgdo de géneros
ao mesmo tempo diversos e pertinentes para a consecu¢do dos objetivos estabelecidos pelo
nivel de ensino visado (BRASIL, 2010, p. 22).

Vé-se, portanto, que o estudo da lingua a partir de géneros textuais aqui no Brasil ja ¢
algo institucionalizado, que se solidificou a partir das reflexdes linguisticas com base em

diferentes correntes que teorizam sobre a questdo dos géneros textuais.
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Mas um trabalho realizado com os géneros textuais de uma forma tdo sistematica
quanto o com 0s tipos textuais torna-se tdo improdutivo quanto este. Ou seja, um ensino que
se volte a classificagao dos géneros textuais, a apreensao de estruturas, a preocupagdo com 0s
seus tipicos aspectos composicionais, nao possibilitard ao aluno a imersdo em instancias
publicas de uso da linguagem. Sobre isso, Bazerman (2005, p.31) afirma: “a definicdo de
géneros como apenas um conjunto de tragos textuais ignora o papel dos individuos no uso e
na constru¢ao de sentidos. Ignora as diferengas de percep¢ao e compreensdo, o uso criativo da
comunicacao”.

Uma das formas de fazer com que o trabalho com os géneros textuais seja interessante
para os alunos e para os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa é explorar géneros que
partam da necessidade desses discentes, como carta do leitor para uma revista de publico
jovem, a fim de elogiar uma matéria sobre uma banda musical; oficio para a Camara de
Vereadores, a fim de reclamar de um problema na cidade; folheto informativo para ser
distribuido na escola, a fim de informar a comunidade escolar sobre os cuidados com alguma
doenga, etc.

Uma outra forma ¢ trabalhar com o carater maledvel dos géneros, com sua
possibilidade de adquirir uma outra estrutura, versar sobre tematicas diversas, de se misturar
com um outro género, sem perder seus tragos tipicos. Nessa atividade, o aluno poderia expor
sua criatividade, formular um estilo, oferecer tracos de sua pessoalidade, agir de modo
autonomo. Assim, concordamos com Fiad (2008, p. 232) quando afirma: “Sdo as
manifestagdes individuais que modificam os estilos dos géneros, que os renovam,
possibilitando as mudancas dos géneros”. Essa ideia sobre os géneros textuais e sobre esse
trabalho que pode ser realizado a partir dele para o ensino de Lingua Portuguesa sera
explorada na anélise dos encaminhamentos das propostas de producao escrita presentes nos
livros didaticos de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental selecionados
para esta pesquisa.

Sobre a selecdo dessas obras e a elaboracdo das categorias de andlise, falaremos no

proximo capitulo.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

ApoOs a exposi¢ao das ideias tedricas que fundamentam esta dissertagdo e antes de
mostrarmos as analises que sdo a base deste trabalho, exporemos neste capitulo como
chegamos ao material a ser investigado: os encaminhamentos a produ¢do de textos escritos.
Primeiramente, hd que se dizer que eles foram selecionados entre as atividades de escrita
presentes nos livros didaticos de Lingua Portuguesa escolhidos para esta pesquisa. O percurso
percorrido para a selegdo das obras didaticas e das atividades de producgdo escrita, e para a
formulagdo das categorias de analise serdo explicitados neste capitulo. Todas essas escolhas

tiveram influéncia nos resultados do presente estudo, que ¢ uma pesquisa de base documental.

4.1 A SELECAO DOS LIVROS DIDATICOS

Os livros didaticos selecionados para esta investigagdo sdo de Lingua Portuguesa,
pois o objetivo do trabalho ¢ analisar o eixo de produgdo textual e observar os
encaminhamentos a elaboragdao escrita. Esses livros fazem parte de cole¢des destinadas a
alunos dos anos finais do Ensino Fundamental (conforme a mais recente denominagdo para
0 que antes tomavamos como Ensino Fundamental II), ou seja, de 6° a 9° ano (anteriormente,
5* a 8" série). Tal escolha deveu-se ao fato de nessa fase de ensino o estudante estar se
inserindo efetivamente nas préticas de escrita dentro e fora da escola. E uma fase, portanto,
muito importante para ele solidificar seus saberes e por em atividade os conhecimentos até
entdo construidos. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, além de o aluno estar
adentrando nessa sociedade grafocéntrica, tem também o fato de estar na fase de aquisicao da
propria tecnologia de escrita, ou, como se costuma falar, estd na fase da alfabetizacao. No
Ensino Médio, por sua vez, o estudante geralmente ja consolidou um saber a respeito dos
diversos géneros textuais e ja pode agir com mais autonomia, em uma maior escala de textos
do seu interesse na esfera social. Ao menos ¢ o que, basicamente, espera-se de cada uma
dessas fases de ensino. Diante disso, 0 que mais interessa a este trabalho ¢ a fase relativa aos
anos finais do Ensino Fundamental.

Restringimos essas colecdes a apenas as que foram aprovadas pelo sistema de
avaliagdo do Programa Nacional do Livro Didatico e, portanto, resenhadas no Guia
PNLD/2011. Quando iniciamos a pesquisa, o Guia de 2011 era o mais recente, ¢ os livros
didaticos que receberam aprovacdo por esse sistema avaliativo do PNLD ja estavam nas

escolas. Ou seja, as colegdes aprovadas segundo os critérios do PNLD/2011 tiveram suas
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resenhas publicadas no Guia, e todo o processo que envolve: a distribuicdo do Guia; a
escolha, por parte dos professores de escolas publicas, das obras com as quais gostariam de
trabalhar; e a entrega dos livros nas escolas, ja foi efetivado. Assim, esses manuais didaticos
jéa serviram e estdo servindo ao trabalho de sala de aula.

Segundo o Guia, 26 colegdes de Lingua Portuguesa destinadas ao segundo segmento
do Ensino Fundamental foram avaliadas pelo PNLD/2011. Dessas, apenas 16 cole¢des foram
aprovadas e resenhadas no Guia PNLD/2011. Por ordem alfabética, seguem, na tabela abaixo,

os titulos das colecdes aprovadas, seus autores e os nomes das respectivas editoras:

QUADRO 2: Colegoes resenhadas pelo Guia PNLD/2011

COLECAO AUTOR(ES) EDITORA

A AVENTURA DA LINGUAGEM Luiz Carlos Travaglia Editora
Maura Alves de Freitas Rocha Dimensao
Vania Maria Bernardes Arruda

— Fernandes
DIALOGO — EDICAO RENOVADA Eliana Santos Beltrao Editora FTD
Tereza Gordilho
LINGUA PORTUGUESA — | Carlos Emilio Faraco Editora Atica
LINGUAGEM E INTERACAO Francisco Marto de Moura
José Hamilton Maruxo Junior
LINGUAGEM: CRIACAO E | Cassia Garcia de Souza Saraiva
INTERACAO Mircia Paganini Cavéquia Livreiros
Editores
PARA LER O MUNDO — LINGUA | Graga Sette Editora
PORTUGUESA Maria Angela Paulino Scipione
Rozario Starling
PARA VIVER JUNTOS — | Ana Elisa de Arruda Penteado Edi¢cdes SM
PORTUGUES Cibele Lopresti Costa
Eliane Gouvéa Lousada
Greta Marchetti

Jairo J. Batista Soares
Maria Virginia Scopacasa
Manuela Prado

Mirella L. Cleto

Heidi Strecker

PORTUGUES - A ARTE DA | Jodo Carlos Rocha Campos Editora AJS
PALAVRA Flavio Nigro Rodrigues
Gabriela Rodella de Oliveira
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PORTUGUES - IDEIAS & | Dileta Delmanto Saraiva
LINGUAGENS Maria da Conceigao Castro Livreiros
Editores

PORTUGUES — UMA PROPOSTA | Magda Soares Editora
PARA O LETRAMENTO Moderna
PORTUGUES — LINGUAGENS William Roberto Cereja Saraiva

Thereza Cochar Magalhaes Livreiros

Editores

PROJETO ECO - LINGUA | Cristina  Soares de Lara | Editora Positivo
PORTUGUESA Azeredo
PROJETO RADIX — PORTUGUES Ernani Terra Editora

Floriana Toscano Cavallete Scipione
TRABALHANDO COM A | Givan Ferreira Editora FTD
LINGUAGEM Isabel Cristina Cordeiro

Maria  Aparecida  Almeida

Kaster

Mary Marques
TRAJETORIAS DA PALAVRA - | Celina Diaféria Editora
LINGUA PORTUGUESA Mayra Pinto Scipione
TUDO E LINGUAGEM Ana Maria Trinconi Borgatto Editora Atica

Terezinha Costa Hashimoto

Bertin

Vera Lucia de Carvalho

Marchezi
VIVA PORTUGUES Elizabeth Marques Campos Editora Atica

Paula Cristina Cardoso
Silvia Leticia de Andrade

(Fonte: BRASIL, 2010)

O passo seguinte (com o objetivo de delimitar o numero de cole¢des analisadas) foi

buscar no site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao — FNDE uma tabela que

expusesse o quantitativo de livros distribuidos no Brasil correspondente a cada ano: 6°, 7°, 8°

e 9° de cada colecdo, sabendo que se eles foram distribuidos pelo Programa Nacional do

Livro Didatico ¢ porque foram aprovados por esse sistema. Em uma parte do Portal do

FNDE'® destinada ao PNLD, encontramos documentos relativos a estatisticas diversas do

'® Dados obtidos em: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos. Acesso

em 06.05.13.
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programa e, numa tabela denominada Valores de Aquisicio por Titulo do Ensino
Fundamental, pudemos visualizar a quantidade de cada um dos manuais distribuidos, seja do
livro do aluno ou do manual do professor. Foi assim que chegamos ao nimero de 13.808.369
de livros de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental (6° a 9° ano)
distribuidos por todo o Brasil no PNLD/2011. Desse total, 13.554.374 foram destinados a
alunos e 253.995 a professores de escolas publicas. Segue, pois, uma tabela com a quantidade
dos livros de Lingua Portuguesa, dos anos finais do Ensino Fundamental (6° a 9° ano),
distribuidos pelo Brasil conforme o PNLD/2011. As colegdes estdo apresentadas em ordem
decrescente de distribuicdo, por ano de escolarizacdo. Indica-se ainda o quantitativo de obras

dirigidas ao aluno (L) e aquelas voltadas especificamente para o professor (P).

TABELA 1: Quantitativo de livros de Portugués distribuidos no Brasil

COLECOES AUTORES EDITORA ANO TIPO QTDE.
1. PORTUGUES - | William Roberto | Saraiva 6° ano L 963.268
LINGUAGENS Cereja Livreiros 6°ano | M 17.162
Thereza Cochar | Editores 7° ano L 857.504

Magalhaes 7°ano | M 15.759

8° ano L 780.632

8° ano M 14.908

9° ano L 746.712

9° ano M 14.506

TODOS | L 3.348.116

TODOS | M 62.335

TODOS | L+M | 3.410.451

2. PROJETO | Ernani Terra Editora 6° ano L 418.884
RADIX — | Floriana T. Cavallete | Scipione 6°ano | M 7.147
PORTUGUES 7°ano | L 376.188
7° ano M 6.649

8° ano L 335.251

8° ano M 6.180

9° ano L 319.944

9° ano M 6.026

TODOS | L 1.450.267

TODOS | M 26.002

TODOS | L+M | 1.476.269

3. DIALOGO - | Eliana Santos Beltrdo | Editora FTD 6° ano L 397.654
EDICAO Tereza Gordilho 6°ano | M 7.978
RENOVADA 7° ano L 353.874
7° ano M 7.379

8° ano L 309.983

8° ano M 6.731

9° ano L 292.993

9° ano M 6.482

TODOS | L 1.354.504
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TODOS | M 28.570
TODOS | L+M | 1.383.074
4. PARA VIVER | Ana Elisa de A. | Edigoes SM 6° ano L 373.542
JUNTOS — | Penteado 6° ano M 6.023
PORTUGUES Cibele Lopresti Costa 7°ano | L 331.839
Eliane Gouvéa 7° ano M 5.508
Lousada 8°ano |L 301.695
Greta Marchetti 8° ano M 5.210
Jairo J. Batista Soares 9°ano | L 287.521
Maria Virginia 9°ano | M 5.097
Scopacasa TODOS [ L 1.294.597
Manuela Prado TODOS | M 21.838
Mirella L. Cleto TODOS | L+M | 1.316.435
Heidi Strecker
5. PORTUGUES - | Jodo Carlos R. | Editora AJS 6° ano L 341.780
A ARTE DA | Campos 6° ano M 6.535
PALAVRA Flavio Nigro 7°ano | L 308.457
Rodrigues 7°ano | M 6.085
Gabriela R. de 8° ano L 281.463
Oliveira 8°ano | M 5.779
9° ano L 266.474
9° ano M 5.677
TODOS | L 1.198.174
TODOS | M 24.076
TODOS | L+M | 1.222.250
6. TUDO E|Ana  Maria  T.|EditoraAtica |6°ano |L 333.714
LINGUAGEM Borgatto 6°ano | M 5.861
Terezinha Costa H. 7° ano L 302.121
Bertin 7° ano M 5431
Vera Lucia de C. 8° ano L 277.997
Marchezi 8ano | M 5.098
9° ano L 263.681
9° ano M 4.945
TODOS | L 1.177.513
TODOS | M 21.335
TODOS | L+M | 1.198.848
7. PORTUGUES - | Dileta Delmanto Saraiva 6° ano L 258.766
IDEIAS & | Maria da Conceicao | Livreiros 6° ano M 4.665
LINGUAGENS Castro Editores 7° ano L 231.213
7° ano M 4.259
8° ano L 210.567
8° ano M 3.987
9° ano L 193.195
9° ano M 3.790
TODOS | L 893.741
TODOS | M 16.701
TODOS | L+M 910.442
8. LINGUAGEM: | Cassia  Garcia de | Saraiva 6° ano L 220.629
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CRIACAO E | Souza Livreiros 6° ano M 3.768
INTERACAO Mircia P. Cavéquia Editores 7°ano | L 198.046
7° ano M 3.530

8° ano L 177.295

8° ano M 3.258

9° ano L 167.693

9° ano M 3.140

TODOS | L 763.663

TODOS | M 13.696

TODOS | L+M 777.359

9. PORTUGUES - | Magda Soares Editora 6°ano | L 191.523
UMA PROPOSTA Moderna 6° ano M 3.460
PARA @) 7° ano L 164.455
LETRAMENTO 7° ano M 3.125
8° ano L 146.803

8° ano M 2.877

9° ano L 136.783

9° ano M 2.792

TODOS | L 639.564

TODOS | M 12.254

TODOS | L+M 651.818

10. VIVA | Elizabeth Marques | Editora Atica 6°ano | L 101.504
PORTUGUES Campos 6°ano | M 1.873
Paula Cristina 7° ano L 89.565

Cardoso 7° ano M 1.718

Silvia  Leticia de 8° ano L 79311

Andrade 8ano | M 1.594

9° ano L 76.135

9° ano M 1.575

TODOS | L 346.515

TODOS | M 6.760

TODOS | L+M 353.275

11. PROJETO ECO | Cristina Soares de | Editora Positivo | 6° ano L 71.688
- LINGUA | Lara Azeredo 6° ano M 1.385
PORTUGUESA 7° ano L 64.806
7° ano M 1.295

8° ano L 57.749

8° ano M 1.206

9° ano L 56.265

9° ano M 1.153

TODOS | L 250.508

TODOS | M 5.039

TODOS | L+M 255.547

12. A AVENTURA | Luiz Carlos Travaglia | Editora 6°ano | L 71.683
DA LINGUAGEM | Maura Alves de F. | Dimensdo 6° ano M 1.128
Rocha 7° ano L 62.537

Vania Maria 7° ano M 1.024

Bernardes Arruda - 8° ano L 58.641
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Fernandes 8° ano M 994

9° ano L 55.986

9° ano M 1.001

TODOS | L 248.847

TODOS | M 4.147

TODOS | L+M 252.994

13. Givan Ferreira Editora FTD 6° ano L 65.843
TRABALHANDO | Isabel Cristina 6° ano M 1.279
COM A | Cordeiro 7° ano L 58.765
LINGUAGEM Maria Aparecida A. 7° ano M 1.166
Kaster 8% ano L 51.924

Mary Marques 8ano |M 1.075

9° ano L 49.003

9° ano M 991

TODOS | L 225.535

TODOS | M 4511

TODOS | L+M 230.046

14.LINGUA Carlos Emilio Faraco | Editora Atica 6° ano L 61.917
PORTUGUESA - | Francisco Marto de 6° ano M 1.123
LINGUAGEM E | Moura 7° ano L 57.572
INTERACAO Jose Hamilton 7°ano | M 1.036
Maruxo Junior 8° ano L 53.039

8° ano M 991

9° ano L 50.249

9° ano M 965

TODOS | L 222.777

TODOS | M 4.115

TODOS | L+M 226.892

15. PARA LER O | Graga Sette Editora 6° ano L 30.546
MUNDO — | Maria Angela Paulino | Scipione 6°ano | M 546
LINGUA Rozério Starling 7°ano | L 25.071
PORTUGUESA 7° ano M 476
8° ano L 22.095

8° ano M 445

9° ano L 21.319

9° ano M 431

TODOS | L 99.031

TODOS | M 1.898

TODOS | L+M 100.929

16. Celina Diaféria Editora 6° ano L 11.727
TRAJETORIAS Mayra Pinto Scipione 6°ano | M 196
DA PALAVRA - 7° ano L 10.821
LINGUA 7° ano M 187
PORTUGUESA 8% ano L 9.357
8° ano M 168

9° ano L 9.117

9° ano M 167

TODOS | L 41.022
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TODOS | M 718

TODOS | LtM 41.740

(Fonte: FNDE)

Os niimeros sdo impressionantes € nos revelam que esses livros sao verdadeiros best-
sellers, atingindo uma tiragem muito maior do que obras literarias que recebem essa
denominacdo. Esses livros chegam as mais remotas localiza¢des brasileiras, devido ao fato do
Programa Nacional do Livro Didético ser um dos programas de distribuicdo mais bem
sucedidos do Brasil'’. Além disso, esses manuais didaticos também sdo adquiridos por
professores e alunos da rede privada, mas tal dado quantitativo ndo foi levantado por esta
pesquisa, por nao fazer parte dos nossos interesses.

A partir dos niimeros acima expostos relativos a distribuicdo de cada uma das
cole¢des, chegamos as cinco mais bem quistas, ou seja, as que foram mais solicitadas pelos
docentes de Lingua Portuguesa de escolas publicas e que, portanto, apresentaram um maior

quantitativo de livros distribuidos para essas escolas.

TABELA 2: As cinco cole¢des mais distribuidas nas escolas publicas.

COLECOES AUTORES EDITORA TOTAL
DISTRIBUIDO

1. PORTUGUES - | William Roberto Cereja | Saraiva 3.410.451
LINGUAGENS Thereza Cochar | Livreiros

Magalhaes Editores
2. PROJETO RADIX | Ernani Terra Editora Scipione 1.476.269
—~ PORTUGUES Floriana T. Cavallete
3. DIALOGO - | Eliana Santos Beltrio Editora FTD 1.383.074
EDICAO Tereza Gordilho
RENOVADA
4. PARA VIVER | Ana Elisa de A. Penteado | Edigdes SM 1.316.435
JUNTOS — | Cibele Lopresti Costa
PORTUGUES Eliane Gouvéa Lousada

Greta Marchetti

Jairo J. Batista Soares

Maria Virginia

Scopacasa

Manuela Prado

Mirella L. Cleto

Heidi Strecker

' Segundo afirma o site do FNDE. Dados obtidos em: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico. Acesso
em 06.05.13.
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5. PORTUGUES — A | Jodo Carlos R. Campos Editora AJS 1.222.250
ARTE DA | Flavio Nigro Rodrigues
PALAVRA Gabriela R. de Oliveira

(Fonte: FNDE)

Esperavamos fazer o levantamento das atividades de producdo de texto dos quatro
manuais (6°, 7°, 8° e 9° ano) dessas cinco colegdes, totalizando 20 livros analisados, mas sé
conseguimos, com trés professoras de diferentes Escolas Estaduais do Estado de Pernambuco,
trés colecdes: Portugués: Linguagens, de William Roberto Cereja e Thereza Cochar
Magalhaes; Projeto Radix: Portugués, de Ernani Terra e Floriana T. Cavallete; ¢ Para Viver
Juntos: Portugués, de Ana Elisa de A. Penteado, Cibele Lopresti Costa, Eliane Gouvéa
Lousada, Greta Marchetti, Jairo J. Batista Soares, Maria Virginia Scopacasa, Manuela Prado,
Mirella L. Cleto e Heidi Strecker. Essas colecdes correspondem ao primeiro, segundo e quarto
lugares no niimero de obras distribuidas, e esse método de restringir nosso material de analise
nao resultou problematico.

Selecionadas as cole¢des, passamos ao levantamento de todas as atividades de

produgdo de textos escritos presentes nos seus 12 livros.

4.2 A SELECAO DAS ATIVIDADES DE PRODUCAO DE TEXTOS ESCRITOS

De posse dos livros escolhidos para esta investigacdo, realizamos uma andlise das
colecdes didaticas, observando o modo como encaminham a producao de textos escritos, se

utilizam uma secdo especifica para sugerir a elaboracio textual'®

. Foi assim que percebemos
que a colecdo Portugués: Linguagens denomina essa se¢do de Producido de Texto; a
colecdo Projeto Radix: Portugués, chama-a de Produzindo Texto; ¢ a cole¢ao Para Viver
Juntos: Portugués, designa-a como Produc¢ao de Texto também. Além dessas secoes, as trés
colecdes apresentam em seus livros uma parte direcionada para a elaboracao de projetos que,
frequentemente, acabam solicitando a produgdo de outros textos escritos. Abaixo listamos a
quantidade de secdes especificas para as atividades de producdo de textos de cada colecdo e

ano, ¢ a quantidade de secdes que se direcionam aos projetos, destacando também quantas

delas se dirigem a elaboragao de textos escritos.

'8 Nesta parte de nossa pesquisa, objetivamos falar sobre o numero de se¢des dos livros didaticos direcionadas
para a produgdo de textos escritos, mas a descri¢do de todas as partes que compdem esses manuais didaticos sera
exposta no proximo capitulo.
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TABELA 3: As colegdes e as se¢des de produgdo escrita.

COLECAO SECAO ANO | QTDE. DE SECOES | QTDE. DE SECOES
DE PRODUCAO
ESCRITA
PORTUGUES | PRODUCAO 6° 12 11
- DE TEXTO 7° 12 9
LINGUAGENS g0 B 1
9° 12 10
PROJETO 6° 4 4
7° 4 1
8° 4 2
9° 4 4
TOTAL DE 64 52
PROPOSTAS
PROJETO PRODUZINDO | 6° 12 12
RADIX — | TEXTO 7° 12 12
PORTUGUES g0 B B
9° 12 12
PROJETO 6° 3 1
7° 3 3
8° 3 3
9° 3 3
TOTAL DE 60 58
PROPOSTAS
PARA VIVER 6° 16 16
JUNTOS - 0
PORTUGUES 716 16
8° 16 16
9° 16 16
PROJETO 6° 8 4
7° 8 3
8° 8 2
9° 8 2
TOTAL DE 96 75
PROPOSTAS
TOTAL 220 185
GERAL

Cabe destacar que essas segdes especificas para a produgdo de textos, algumas vezes,
acabam solicitando a elaboracdo de mais de um género textual. A exemplo disso temos, na

colecao Portugués: Linguagens, uma secao presente no Capitulo 3, da Unidade 3, cuja
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atividade pede que o aluno produza uma pagina de didrio e também um blog. Em
contrapartida, muitas vezes, hd mais de uma se¢do de elaboragdo textual requerendo a escrita
do mesmo género. Isso ¢ recorrente, por exemplo, na cole¢do Para Viver Juntos : Portugués,
que em cada capitulo apresenta duas se¢des de producdo textual, mas que, na maioria das
vezes, mesmo sendo diferentes as solicitagdes, compreendem o mesmo género. E por isso que
o total de géneros requeridos para a producdo escrita, em cada um dos manuais, pode diferir
do numero de se¢des de producao de texto. Nessas secdes, quando a atividade ¢ direcionada
para a elaboracdo escrita, os encaminhamentos costumam ser consistentes em relacdo a
produgdo dos géneros, deixando claros objetivos, publico leitor, contexto de circulagdo,
indicativos para a constru¢do da textualidade, orientagdes para planejamento, revisdo e
reescrita. Mas, algumas vezes, nessa se¢ao ¢ solicitada a elaboragao de um texto oral e, nesses
casos, frequentemente se pede que o aluno escreva um roteiro, um planejamento, uma lista, ou
seja, considera-se também a producdo de textos escritos. No entanto, nesses casos, ¢ mais
dificil que aparecam indicativos consistentes para a producdo desses géneros quando eles nao
sdo o foco da atividade.

Quanto as segOes relativas aos projetos, no Portugués: Linguagens, elas sio
denominadas de Intervalo, aparecem a cada trés capitulos e especificam que o estudante
devera participar de um projeto, o qual recebe um tema. Veja-se, por exemplo, que essa
colecdo, no seu manual de 8° ano, chama de “Meio ambiente: nosso meio”, o quarto projeto
presente nesse livro didatico. Nessas secdes, o aluno ¢ orientado a reunir os textos que
produziu anteriormente, conforme as solicitacdes da parte de produgdo de texto, e com a
turma montar uma exposi¢ao, uma mostra, uma peca teatral, um jornal impresso, enfim, um
meio em que possam divulgar seus textos a um publico mais amplo, e que possibilite que suas
producdes, depois de prontas, ndo sejam, simplesmente, engavetadas. Para a organizacao
desse meio de divulgacao dos textos, muitas vezes, ¢ solicitada a producdo de outros géneros
escritos, como cartazes, folderes, convites, etc., no entanto, poucas vezes sdo oferecidos
indicativos para a elaboracdo desses géneros.

A parte da colecdo Projeto Radix: Portugués destinada a elaboragdo de um projeto
chama-se Grupo de Criacdo, aparece a cada quatro capitulos e abarca atividades
interdisciplinares, remetendo o usuario (aluno ou professor) ao que ja foi estudado nos
capitulos anteriores; também promove trabalhos em equipe e indica um meio mais amplo de
circulacdo para os textos. Como na cole¢do Portugués: Linguagens, algumas vezes ¢
solicitada a produgdo de algum género textual escrito que ndo havia sido trabalhado

anteriormente. Algumas vezes essas solicitacdes vém acompanhadas de uma consistente
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orientacdo, em outras vezes sO se pede que o aluno elabore o texto, com parcos indicativos de
como fazé-lo.

A colecao Para Viver Juntos: Portugués atua de forma um pouco diferente das
anteriores nessa questdo do projeto. Ela denomina de trés modos as se¢des destinadas a isso, €
cada denominag¢do se remete a um modo diferente de lidar com essa atividade. A Para Viver
Juntos: Portugués apresenta uma se¢cdo denominada Caixa de Ferramentas, que sempre
aparece depois do terceiro capitulo e expde “técnicas”’ que servirio de base para a
elaboragdo de projetos. Mas vé-se que, algumas vezes, essa se¢do solicita a produgdo de
textos escritos, como ocorre no livro de 8° ano dessa cole¢do. Nesse manual, na secdo Caixa
de Ferramentas, fala-se sobre o uso de imagens e legendas em géneros como cartazes,
noticias, reportagens e outros, com isso, acaba solicitando a elaboragdo de trés géneros
escritos™: legendas para imagens, cartazes e textos curtos, oferecendo indicativos bastante
pertinentes para a produgdo desses textos.

Essa colecdo também apresenta outra secdo voltada para projetos, a qual se chama
Oralidade. Ela aparece no final de seis dos oito capitulos, e ¢ voltada, basicamente, para o
trabalho com variedades linguisticas, para as marcas de oralidade e para a producao de
géneros orais. No entanto, por vezes, também solicita a produgdo de alguns textos escritos que
acabam por colaborar com a producdo dos textos orais. Por exemplo, no livro de 7° ano, na
secdo Oralidade que se localiza apos o oitavo capitulo, o trabalho ¢ voltado para a realizagao
de um debate oral, mas uma solicitacao a respeito de um género escrito se faz presente quando
se estabelece que o aluno, durante o planejamento, deve anotar no caderno o que considerar
importante para utilizar como argumento no debate e, depois, que o estudante deve, no
momento do debate, ter em maos uma ficha com os argumentos para ndo esquecer nenhum
dado. Ou seja, o aluno precisa elaborar um fichamento, que ¢ um género escrito, mas, nesse
caso, o foco ndo estd na produgdo desse género e sdao oferecidas frageis orientagdes para
elaborar esse texto.

A outra secdo da cole¢do Para Viver Juntos: Portugués voltada para a elaboragdo de
projetos se chama Projeto, aparece s6 uma vez em cada livro e vem sempre apos o capitulo
seis. Ela apresenta uma proposta de trabalho em grupo, tem um tema especifico, estimula a
pesquisa e costuma solicitar a produ¢do de um género escrito. A exemplo disso, no manual de
6° ano, essa secdo ¢ denominada Jogos: os segredos da aventura e solicita a elaboragdo

escrita de regras para um jogo.

' Termo utilizado pelo proprio manual didatico.
20 Conforme, também, a denominac¢ao utilizada pelo manual didatico.
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Esses projetos costumam ser interessantes devido ao fato de tentarem, em sua maioria,
inserir o aluno em praticas auténticas de comunicagdo. Assim, eles geralmente integram as
atividades de leitura, analise linguistica e producdo de textos, incentivam a pesquisa € 0
trabalho em equipe, abordam temas atuais e interdisciplinares, além dos temas transversais
evidenciados pelos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa.

Um dos beneficios para o trabalho com base em projetos € o de poder fazer com que
as atividades transcorram em um tempo maior, com a execu¢ao e conclusao de etapas, em que
cada uma tem uma finalidade para a proposta educacional, em que o docente pode ajudar o
aluno a passar pelas dificuldades e avalid-lo de modo processual. Além disso, trés passos sao
bem marcados nesse tipo de trabalho, o de revisdo, em que o discente pode realizar uma
autoavaliagdo ou contar com a ajuda de um colega; o de reescrita, em que se objetiva
melhorar significativamente e nao apenas, no caso da produgdo textual, passar a limpo, ¢ o de
fazer com que o produto final entre em circulagdo social que se estenda a um espago que
ultrapasse ou os limites da sala de aula ou os muros da escola. E, tal qual se percebe, toda essa
proposta visa a uma maior proximidade com as atividade enunciativas extraescolares, ou seja,
como aconteceria fora do espago pedagogico. Sobre o trabalho com base em projetos,
posicionam-se, desse modo, os PCN:

Os projetos favorecem, assim, o necessario compromisso do aluno com sua
propria aprendizagem, pois contribuem muito mais para o engajamento do
aluno nas tarefas como um todo, do que quando essas sdo definidas apenas
pelo professor. (BRASIL, 1998, p.87)

Seja na secdo especifica para a producdo de textos ou na se¢do que indicava a
elaboragdo de projetos, acabamos com um total de 185 atividades. Diante desse elevado
numero, foram necessarios outros meios para restri¢ao do material a ser analisado.

Neste momento, ¢ importante destacar que, apds separar todas as secdes que
encaminhavam a producdo de textos escritos, realizamos um levantamento prévio de todos
esses encaminhamentos para anotar todos os géneros textuais que foram solicitados nessas
atividades. Na discussao tedrica apresentada no Capitulo 2, chegamos a conclusdo de que o
género textual a ser elaborado tem influéncia na evasdo das capacidades de critica e de
autonomia por parte do produtor do texto e, nesse caso, da marcagdo da autoria do aluno que
estd aprendendo a lidar com os textos escritos. Assim, um género como a crénica, por
exemplo, claramente pode propiciar uma reflexao mais critica do que o género receita. Por

esse motivo ¢ que resolvemos iniciar a selecao das atividades de elaboragdo escrita por esse
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indicativo: o género textual. Apresentamos, pois, a seguir, uma tabela com os géneros

trabalhados em cada livro de cada colegao.

QUADRO 3: Os livros didaticos e os géneros textuais para a produgdo escrita

COLECOES AUTORES

ANO

GENEROS PARA A PRODUCAO
ESCRITA

PORTUGUES -
LINGUAGENS

William Roberto
Cereja
Thereza

Magalhaes

Cochar

60

Conto maravilhoso, parlenda, histéria em
quadrinhos, didlogo, cartaz, relato
pessoal, carta pessoal, e-mail, pagina de
diario, blog, texto de opinido.

70

Mito, histéria de herdis, histéria em
quadrinho, cartaz, poema, quadrinha,
limerique, parddia musical, parddia de
poema, poema visual, texto para
campanha publicitaria, noticia,
entrevista.

80

Roteiro teatral, critica, cronica, roteiro de
entrevista, anuncio publicitario,
antipropaganda, carta do leitor, carta-
denuncia, cartaz, texto de divulgagdo
cientifica, roteiro de seminario.

90

Reportagem, editorial, cartaz, conto,
microconto, texto dissertativo-
argumentativo, entrevista, noticia, cartaz,
roteiro de jornal televisivo.

PROJETO
RADIX -
PORTUGUES

Ernani Terra
Floriana T. Cavallete

60

Cartao de felicitagdes, cardapio, texto
narrativo, noticia, pauta, parddia de
conto de fada, resenha de filme,
entrevista, legenda para imagem, conto
de ficgdo cientifica, poema, relato, carta-
denuncia, carta pessoal, guia de dicas.

70

Texto teatral, regra de jogo, receita, texto
de conscientiza¢do, noticia, entrevista,
roteiro, poema, carta aberta, cartaz,
folder, histéria em quadrinhos, texto
narrativo, texto expositivo, anuncio,
relato, texto didatico, cronica, fabula,
parodia de musica, charge.

80

Péagina de didrio, texto narrativo, histéria
em quadrinhos, caso, reportagem, texto
expositivo, pagina de revista ou jornal,

I A denominagio exposta aqui para o género foi a utilizada pelo livro didatico.
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painel, cronica, aviso, etiqueta, texto de
ficcdo, relato, texto argumentativo,
questionario, cartaz, poema, conto,
poema, convite.

9° Folheto, cartaz, carta do leitor, texto de
opinido, carta aberta, legenda para
imagem, folheto, artigo de opinido,
conto, manifesto, reportagem, relatorio,
entrevista, texto de perguntas e respostas,
reportagem, conto, poema, convite,
conto, peca teatral.
PARA  VIVER | Cibele Lopresti Costa | 6° Narrativa de aventura, histéria em
JUNTOS — | Greta Marchetti quadrinho, conto popular, entrevista,
PORTUGUES Jairo J. Batista Soares topicos para relato oral, texto curto,
noticia, relato de viagem, diario de
viagem, poema, regras de jogo, artigo
expositivo, entrevista.
Cibele Lopresti Costa | 7° Conto, mito, lenda, cronica, reportagem,
Eliane Gouvéa sintese, artigo de divulgacdo cientifica,
Lousada artigo expositivo, poema, poema visual,
Jairo J. Batista Soares entrevista, carta do leitor, carta de
Manuela Prado reclamacado, artigo de opinido, ficha para
debate oral.
Ana FElisa de A.|&° Conto de enigma, conto de terror, conto
Penteado de fic¢do cientifica, conto fantastico,
Eliane Gouvéa diério intimo, didrio virtual, legenda para
Lousada imagem, cartaz, texto curto, verbete de
Greta Marchetti enciclopédia, artigo de divulgagdo
Heidi Strecker cientifica, texto dramadtico, poema,
Maria Virginia roteiro de perguntas, cartaz, artigo de
Scopacasa opinido, carta do leitor.
Greta Marchetti 9° Conto psicolodgico, conto social, conto de

Heidi Strecker
Mirella L. Cleto

amor, perguntas fechadas, cartaz, cronica
esportiva,  reportagem, artigo de
divulgacdo  cientifica, verbete de
enciclopédia, texto dramatico, roteiro,
conto, propaganda, resenha critica.

Percebe-se que as obras didaticas seguem a recomendacao dos PCN de trabalhar com

géneros diversos. Na maioria das vezes, o nome atribuido ao género ¢ oferecido pela propria

secdo de produgdo textual, contudo, as vezes nessa se¢ao sO se esclarece que o aluno devera

elaborar um texto e, a partir disso, sdo dispostos indicativos para a elaboragao de tipos
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textuais e para a estruturacdo formal que o texto devera adquirir. Diante disso, em alguns

casos, chegamos a uma denominagdo para essa elaboracdo escrita e assim a expusemos a fim

de oferecer maior clareza a nossa analise. Geralmente, nesses casos, essa denominagao

comega com a palavra texto e ¢ seguida por um determinante, como: texto narrativo, texto

expositivo, texto de perguntas e respostas, texto de opinido, etc.

Expomos a seguir uma lista, em ordem alfabética, de todos os géneros textuais

solicitados pelas colecoes:

QUADRO 4: As colegoes didaticas e todos os géneros para a produgdo escrita

PORTUGUES: PROJETO RADIX PARA VIVER JUNTOS:
LINGUAGENS
1. | Antipropaganda Antncio Artigo de divulgacdo cientifica
2. | Anuncio publicitario Artigo de opinido Artigo de opinido
3. | Blog Aviso Artigo expositivo
4. | Carta do leitor Campanha publicitaria | Carta de reclamagao
5. | Carta pessoal Cardapio Carta do leitor
6. | Carta-denlincia Carta aberta Cartaz
7. | Cartaz Carta do leitor Conto
8. | Conto Carta pessoal Conto de amor
9. | Conto maravilhoso Carta-denuncia Conto de enigma
10.| Convite Cartdo de felicitagdes Conto de fic¢do cientifica
11.| Critica Cartaz Conto de terror
12.| Cronica Caso Conto fantéstico
13.| Didlogo Charge Conto popular
14.| Editorial Classificados Conto psicoldgico
15.| E-mail Comentério Conto social
16.| Entrevista Conto Cronica
17.| Esquema Conto de ficcao | Cronica esportiva
cientifica
18.| Historia de herois Convite Diério de viagem
19.| Histéria em quadrinhos Cronica Diario intimo
20.| Limerique Entrevista Diério virtual
21.| Lista Errata Entrevista
22.| Microconto Etiqueta de | Ficha para debate oral
identificacao
23.| Mito Fébula Fichamento
24.| Nota Folder Historia em quadrinho
25.| Noticia Folheto Legenda para imagem
26.| Pagina de diario Guia de dicas Lenda
27.| Parlenda Historia em quadrinhos | Mito
28.| Parodia de poema Legenda para imagem | Narrativa de aventura
29.| Parddia musical Manifesto Noticia
30.| Poema Noticia Perguntas fechadas
31.| Poema visual Pégina de didrio Poema
32.| Quadrinha Pagina de revista ou | Poema visual
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jornal

33.

Relato pessoal

Painel

Propaganda

34.| Reportagem Parédia de conto de | Proposta para assembleia
fada
35.| Resenha critica Parddia de musica Questionario
36.| Roteiro de entrevista Pauta Regras de jogo
37.| Roteiro de jornal televisivo | Poema Relato de viagem
38.| Roteiro de semindrio Questionario Reportagem,
39.| Roteiro teatral Recado avaliativo Resenha critica
40.| Texto de divulgacdo | Receita Roteiro
cientifica
41.| Texto de opinido Regra de jogo Roteiro de perguntas
42.| Texto dissertativo- | Relato Sintese
argumentativo
43. Texto  para  campanha | Relatorio Texto curto
publicitaria
44, Reportagem Texto dramatico
45. Resenha de filme Topicos para relato oral
46. Roteiro Verbete de enciclopédia
47. Texto argumentativo
48. Texto de
conscientizagao
49, Texto de ficcao
50. Texto de opinido
51. Texto de perguntas e
respostas
52. Texto didatico
53. Texto expositivo
54. Texto narrativo
55. Texto teatral

A colecdo Portugués: Linguagens solicita, portanto, a producdo de 43 géneros

diferentes, a colecdo Projeto Radix: Portugués solicita a produgao de 55 ¢ a Para Viver

Juntos: Portugués solicita a produgdo de 46 diferentes géneros textuais. E importante

lembrar que nem todas essas solicitagdes vém acompanhadas de orientacdes consistentes, de

um trabalho mais dirigido para a sua elaborag¢do escrita. Mas esse sera um critério para a

restri¢ao das atividades a serem analisadas, ou seja, s6 serdo avaliados os encaminhamentos

que oferecerem um trabalho mais orientado para a elaboragao dos textos escritos.

Por esse trabalho mais orientado com os gé€neros textuais, estamos considerando, com

Marcuschi, B. (2010), que a proposta de produgdo corresponda, majoritariamente, com trés

categorizagdes:

a) atendimento as condi¢des de producdo e de circulagdo do texto, tais como
definigcdo do género textual, objetivo da escrita, leitor presumido, espago de
circulag@o social; b) tratamento oferecido as estratégias de gestdo textual,
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como planejamento, avaliagdo e reescrita; e c) cuidado dispensado a oferta
de subsidios tematicos, de modo a favorecer o acesso do aluno a um
repertorio de conhecimentos que possibilite a gera¢do do contetido textual.

Mais adiante, evidenciaremos quais os géneros foram consistentemente orientados e

quais nao foram.

GRAFICO 1: Os géneros solicitados e os géneros orientados.

60
50
40
30 — O Portugués: Linguagens
20 — @ Projeto Radix
10 m — OPara Viver Juntos
0 — - —

Géneros Géneros Ndo Géneros
Solicitados Orientados Orientados

Na Colegao Portugués: Linguagens, como dito anteriormente, hé a solicitagcdo para a
produgdo de 43 géneros diferentes, no entanto, conforme exposto no grafico acima, 9 desses
géneros apresentam pouca ou nenhuma orientacdo para a sua elaboragdo, ainda assim, a
grande maioria, 34 géneros, apresentam consistentes encaminhamentos em relagdo ao
contexto de produc¢do, de planejamento e de circulacao dos textos. Na colecao Projeto Radix:
Portugués, o nimero de solicitagdes de producdo de géneros diferentes sobe para 55, mas 14
ndo sdo satisfatoriamente orientados e 41 o sdo. Na cole¢do Para Viver Juntos, por sua vez,
46 géneros diferentes sdo requeridos para a produgdo escrita, 6 sdo parcamente orientados e
40 sdao bem orientados.

Nao queremos, no entanto, com esses dados, atribuir juizos de valor as colegoes,
afirmar que uma ¢ melhor ou pior pela quantidade de género textual que solicita para a
producao escrita. Alids, esse tipo de comparagdo nao sera realizada de modo algum nesta
pesquisa, mas diremos apenas como cada um dos encaminhamentos nas colecdes se
caracteriza, especialmente em relacdo aos indicios que podem despertar as capacidades de
critica e autonomia nos estudantes. Porém, os dados acima nos serdo relevantes para restringir

as atividades de elaboragdo escrita a serem avaliadas, pois, se s6 iremos avaliar as que
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oferecem indicativos consistentes, do total de 156 géneros diferentes solicitados nas
atividades de produgao escrita que tinhamos anteriormente, agora os limitamos a 115.

Mas, como o nimero de encaminhamentos a elaboragao textual ainda resultou muito
alto, mesmo depois das restricdes impostas, julgamos interessante examinar mais
detalhadamente apenas os livros de 6° ano. Os manuais desta série oferecerem os
direcionamentos iniciais da nova fase de ensino (anos finais do Fundamental) na qual o aluno
esta adentrando numa fase responsavel por desenvolver nele a proficiéncia na escrita. Além
disso, ao longo da pesquisa, percebemos que as orientagdes oferecidas, no 6° ano, para a
producdo escrita, j4 eram representativas do trabalho realizado pela cole¢do. Elas servirdo,

portanto, como exemplos-modelo.

4.3 RESUMO DA DELIMITACAO DO CORPUS

Diante do que foi colocado ao longo da pesquisa, e para que fique ainda mais clara a
restricdo do nosso material de analise, expomos a seguir, resumidamente, os critérios

utilizados para a delimita¢ao do corpus.

1. Livros didaticos de Lingua Portuguesa;

. Livros didaticos dos anos finais do Ensino Fundamental (6° a 9° ano);

. Colegdes aprovadas e resenhadas pelo sistema de avaliagao do PNLD (16);
. Colecdes mais adotadas pelas escolas publicas brasileiras (5);

. Colegdes a que tivemos acesso (3);

. Atividades de producdo de texto (185);

. Atividades com géneros textuais consistentemente orientados (115);

o N N N B W

. Atividades presentes nos livros do 6° ano — exemplos-modelo (42);

Tendo isso em mente, passamos para o proximo capitulo, em que sdo apresentadas as

analises das propostas de producao selecionadas.
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5 ANALISES DAS COLECOES DIDATICAS SELECIONADAS

Neste capitulo, apresentamos as andlises das atividades de produgdo de texto das
colecdes selecionadas, objetivando observar os indicativos que se voltam para o
desenvolvimento das capacidades de critica e autonomia, de um modo mais estrito, e para a
constru¢do da autoria, de um modo mais amplo. Nossas reflexdes sobre esses
encaminhamentos estdo fundamentadas nas discussoes tedricas expostas nos capitulos 1 e 2.

Ja esclarecemos, no capitulo anterior (Capitulo 3), como restringimos os livros
selecionados, isto ¢, levantamos as 5 cole¢des didaticas de Lingua Portuguesa dos anos finais
do Ensino Fundamental mais distribuidas pelo Programa Nacional do Livro Didatico do ano
de 2011; conseguimos obter os manuais de 6°, 7°, 8° e 9° ano de 3 dessas 5 colecdes, ficando
com a Portugués: linguagens (a primeira mais bem distribuida a nivel nacional), com a
Projeto Radix: Portugués (a segunda mais bem distribuida) e com a Para Viver Juntos:
Portugués (a quarta mais bem distribuida).

Selecionadas essas obras, passamos a restringir as propostas de produgdo a serem
analisadas. Levantamos todos os encaminhamentos as elaboragdes de textos escritos € os
géneros textuais solicitados, limitamos a nossa investigagdo aos que foram orientados de
modo mais consistente, ou seja, em que as atividades que os propunham deixavam claras as
orientacdes relativas aos objetivos, ao contexto de produgdo, ao planejamento, a revisao, a
reescrita, ao contexto de circulagdo, entre outros indicativos. Mas apenas utilizamos aqui
como exemplos-modelo os manuais de 6° ano das cole¢des selecionadas.

Neste capitulo, apresentamos anélises de duas propostas de elaboragdo escrita de cada
uma dessas colegdes. Mas, antes de apresentar essas atividades e nossa reflexdo sobre elas,
faremos um breve comentdrio sobre as colecdes para contextualizar os indicativos

direcionados a producao textual.

5.1 PORTUGUES: LINGUAGENS

A cole¢ao Portugués: Linguagens dos anos finais do Ensino Fundamental, dos
autores William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes, ¢ composta pelos manuais de
6°, 7°, 8° e 9° ano. Cada livro ¢ dividido em 4 unidades e cada unidade contém 3 capitulos. O
inicio da unidade ¢ marcado pela exposi¢ao do seu tema, o qual ird contemplar de um modo
geral as tematicas dos capitulos que abarca; pela apresentacdo de um texto, na maioria das

vezes um poema; e pela exibicdo de quatro quadros, sendo trés de recomendacdes: de livros,
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de videos e de sites, e um explicando sobre o que tratard a se¢dao Intervalo, com o nome do
projeto e um pequeno resumo das atividades a serem realizadas.

A secao Intervalo aparece ao final de cada unidade, ou seja, apos cada 3 capitulos. Ela
apresenta uma proposta de producao de um projeto, o qual terd uma tematica que contemple
os temas abordados nos trés capitulos anteriores e solicitard que os alunos retinam os textos
escritos elaborados durante esses capitulos. Assim, o projeto propicia que os contetidos
tematicos sejam revisitados e sejam passiveis de uma maior reflexdo, e que as produgdes
escritas dos estudantes possam ser divulgadas para um publico mais amplo, pois essa se¢do
sempre indica a elaboragdo de uma exposi¢cdo, uma mostra, uma pe¢a teatral, um jornal
impresso ou mural, uma revista, enfim, um meio de fazer com que as atividades do aluno nao
se restrinjam a sala de aula e possam também ser vistas pela comunidade escolar. Algumas
vezes essa se¢ao também solicita a produgdo de outros textos, mas ou eles sdo dos mesmos
géneros textuais dos trabalhados nos capitulos anteriores ou pertencem ao mesmo dominio
discursivo desses géneros; outras vezes essa se¢do solicita a elaboracdo de géneros ligados a
divulgacao dos trabalhos, como cartazes e convites. Apds falarmos sobre as outras se¢des que
costumam ser contempladas por essa colecdo, exemplificaremos o que foi dito acima com
base no livro em anélise.

Posteriormente a parte introdutdria da unidade, um capitulo ¢ iniciado expondo o seu
tema, apresentando um texto para leitura, questoes de interpretacdo do contetido do texto e
questdes de reflexdo sobre a estrutura linguistica utilizada. Depois disso, costumam aparecer
mais algumas ideias sobre o género do texto que foi lido e, em seguida, a se¢ao Producao de
Texto. Esta, algumas vezes, apresenta mais um texto para leitura, mas as questdes que o
seguem sdo voltadas para a exploracdo das caracteristicas do género dos textos que agora
servirdo de modelo para a elaboracdo escrita do aluno. Dentro dessa secdo Producido de
Texto, ha uma subse¢ao denominada Agora é sua vez, em que ha o encaminhamento para a
produgdo textual — geralmente, escrita — do aluno. A seguir vém sec¢des que tratam de analises
linguisticas com base em pequenos textos, os quais, muitas vezes, mantém-se na mesma
tematica do capitulo. Também ¢ importante destacar que em todo o capitulo estdo presentes
quadros com explicagdes sobre algum fato linguistico, com acréscimos em relacdo ao
contetdo tratado, com novas ideias que servem para a ampliagdo dos saberes adquiridos pelos

estudantes.
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5.1.1 A analise da se¢do Producdo de Texto — Proposta 1

A secdo Producao de Texto que sera analisada mais adiante se encontra no capitulo 1,
da unidade 1, do manual de 6° ano da colecdo Portugués: Linguagens. Essa unidade ¢
denominada de “No Mundo da Fantasia” e, na sua introducdo, apresenta um poema de
Roseana Murray, um boxe com recomendagdes de livros, outro com recomendagdes de filmes
e outro com recomendacdes de sites, os trés majoritariamente voltados para os contos
maravilhosos; e um boxe que fala sobre a se¢ao Intervalo, que, nessa unidade, tem o titulo de
“Historias de hoje e de sempre”, indicando que nesse projeto serdo produzidos textos
inspirados em contos maravilhosos, e serdo montados livros de historias e uma exposicao.

No inicio do capitulo 1, estd exposto o tema do capitulo: “Era uma vez”, um paragrafo
contextualizando os contetidos a serem trabalhados e outro paragrafo introduzindo o texto que
vem a seguir. O texto ¢ um conto maravilhoso de Hans Christian Andersen, “A menina dos
fosforos”, seguido de um boxe contendo o glossario das palavras pouco conhecidas presentes
no conto. A seguir, um outro quadro fala sobre Monteiro Lobato e o Sitio do Picapau
Amarelo, como uma tentativa de fazer uma comparacao entre os propositos ludicos dos
contos de Andersen e os de Lobato. Para a interpretacdo do “A menina dos fosforos”, aparece
uma se¢do — Estudo do Texto — a qual ¢ dividida em Compreensido e Interpretacio ¢ A
linguagem do texto, a primeira trabalhando mais o contetido e a segunda mais a estrutura
linguistica do texto, tratando dos tipos de frase, por exemplo. As secdes seguintes sao
Trocando Ideias ¢ Ler é um Prazer, em que a primeira levanta uma discussdao sobre o
trabalho infantil, que foi uma reflexdo levantada pelo texto, e a segunda fala sobre o género
fabula, comparando-o com o conto maravilho e apresentando um pequeno texto de Esopo: “O
Lobo e o Cordeiro”.

A se¢do que vem adiante ¢ a Producao de Texto, porém, como sera o foco da nossa
andlise, falaremos mais sobre ela depois. E as trés tltimas se¢des sdo Para escrever com
expressividade, A lingua em foco e Divirta-se, em que a primeira apresenta, nesse capitulo,
instrucdes para o uso do dicionario e questdes que abordam essa utilizacdo, mas em outros
capitulos vai tratar de assuntos de ortografia, pontuagdo, acentuacdo, € outros recursos
estruturais da lingua portuguesa, sendo também denominada de Para escrever com
adequacio ¢ Para escrever com coesio e coeréncia, a depender da abordagem realizada; a
segunda, A lingua em foco, que neste capitulo tem por titulo “Linguagem: a¢do e interagao”,

mas na maioria dos capitulos volta-se para conteudo e questdes do eixo da andlise linguistica;
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e a terceira, Divirta-se, que traz imagens ou textos curtos, sempre ludicos, os quais levantam
alguma breve discussdo para finalizar o capitulo.

Em alguns capitulos também aparece a secao De olho na escrita, que se restringe a
abordar questdes ortograficas. E importante ressaltar que nem todos os capitulos contemplam
o conjunto de se¢des acima mencionadas.

Vejamos, agora, a secdo Producio de Texto, a qual se relaciona com todas as se¢des
do capitulo, e sua abordagem atinente ao foco da nossa pesquisa, ou seja, a sua preocupagao
em oferecer indicios que possam colaborar para o desenvolvimento das capacidades de critica
e autonomia no aluno e que, de um modo geral, propiciem a expressdo da autoria desse aluno.

Reproduzimos, a seguir, a imagem das paginas que compreendem a se¢ao Producao

de Texto do capitulo 1, da unidade 1, da cole¢do Portugués: Linguagens.

EXEMPLO 3 — Portugués: Linguagens - Proposta 1

O CONTO MARAVILHOSO

Leia este conto, de Charles Perrault:

As Fadas

Era uma vez uma vitva que tinha duas filhas. A mais
velha se parecia tanto com ela que, quem a via, pensava
estar vendo a mie.

— Como sdo desagradaveis e orgulhosas! — costu-
mavam comentar os conhecidos. — Ninguém aguenta
viver perto delas.

A cacula era o verdadeiro retrato do pai, pela dogura
e pelo bom cardter. E, além disso, muito bonita.

Como costumamos amar quem Se parece CONOSCo, a
mae era louca pela filha mais velha e tinha uma incrivel
antipatia pela cacula.

A moga comia na cozinha e trabalhava sem descanso.
Entre outras coisas, essa menina era forcada a ir 2 uma
fonte distante, duas vezes por dia. Andava quase meia légua
para trazer na volta uma grande bilha, cheia d'agua.

Elizabeth Teixeira




Um dia em que estava 14, aproximou-se dela uma / \ LY
pobre mulher, que lhe pediu: ' \ N

— Quer dar-me de beber, minha menina? \%.V‘“-’“M@\

— Pois nio, minha boa tia. :

E a bela moga, imediatamente, lavou a bilha e depois tirou a dgua com todo o cuidado. Em
seguida ofereceu-a 2 mulher, segurando sempre a bilha, a fim de que ela pudesse beber mais facil-

mente. Tendo bebido, a mulher disse: -

— Tu és tdo boa, que nio resisto ao desejo de te fazer um dom.
Tratava-se de uma Fada, que tinha tomado a forma de camponesa pobre, para ver até que

~ ponto iria a bondade daquela jovem.

pedra preciosa — disse ela. E afastou-se.
~ Assim que a bela menina chegou a sua casa, a méae a repreendeu por voltar tao tarde.
— Eu vos peco perddo, por ter demorado tanto, minha mie — disse a pobre moga. E, mal

— Eu te faco 0 dom de que, a cada palavra que disseres, saia de tua boca uma flor ou uma

. pronunciou essas palavras, sairam-lhe da boca duas rosas, duas pérolas e dois grandes diamantes.

Elizabeth Teixeira

— Que vejo? Creio que saem de tua boca pérolas e diamantes! Como acontece 1550, minha
filha? — perguntou a mae, cheia de espanto. (Foi a primeira vez em que a chamou de filha )

A menina contou-lhe, ingenuamente, tudo o que lhe tinha acontecido, nao sem lancar pela
boca uma infinidade de diamantes.

— E preciso que eu envie logo a minha filha a esse lugar — disse a mae. — Ve, Francisca, vé
0 que sai da boca da tua irmi, quando ela fala. Nao gostarias de ter o mesmo dom?

— Que bem me importa — respondeu a filha mais velha, com insoléncia.

— Tu s6 teras que ir a fonte e, quando uma pobre mulher te pedir de beber, tu a serviras com
toda a gentileza.

— Tem graca — respondeu a mal-educada. — Eu, ir a fonte!

— Eu quero que tu vas e ja — ordenou a mie.

A moca foi, mas resmungando. Levou o mais bonito jarro de prata que havia em casa. Nem
bem tinha chegado, viu sair do bosque uma dama magnificamente vestida, que veio pedirlhe de
beber. Era a mesma Fada que aparecera a sua irmé. Desta vez havia tomado 2 aparéncia e as roupa-
gens de uma Princesa, para ver até que ponto iriam os maus modos daquela jovem.

— Acha que vim aqui para The matar a sede? — respondeu a malcriada. — Imagine se eu ia tra-
zer um jarro de prata especialmente para dar de beber a madame! Se quer beber, beba por si mesma.

— Voce ndo é uma pessoa direita — disse a Fada, sem se encolerizar. — Muito bem! Visto
que gosta tanto de dizer coisas desagradaveis, eu Ihe dou por dom que, a cada palavra que diga,
saia de sua boca uma serpente e um sapo.

A moca voltou para casa e, assim que a mae a avistou, ja The gritou de longe:

— Entdo, minha filha?

— Entdo, minha mae? — respondeu a filha, expelindo dois sapos e duas viboras.

— Oh, céus! — exclamou a mae. — Que vejo? Tudo isso foi por causa da tua irma. Fla me
pagara.

E correu para bater na jovem.

A pobre menina fugiu e foi esconder-se na floresta vizinha.

O filho do Rei, que voltava da caca, encontrou-a ali. Vendo-a tdo bela ¢ tio sozinha, pergun-
tou-lhe o que fazia naquele lugar e por que chorava.

— Ai de mim, senhor, foi minha mée que me expulsou de casa.

O principe viu sair da boca da moga cinco ou seis pérolas e outros tantos diamantes. Pediu-
lhe para dizer como chegara a ter esse talento e ela contou toda a sua aventura. Ele enamorou-
se dela e considerou que um tal dom valia mais do que
qualquer dote que outra noiva pudesse trazer. Levou-a
ao paldcio de seu pai, onde a desposou.

Quanto 2 irm3, ela se fez detestar a tal ponto que a
propria mae ndo a quis mais perto de si. A infeliz, depois
de ter perambulado sem encontrar ninguém que a
quisesse receber, foi morrer num canto do bosque.

(Contos de Perrault. Por Fernanda Lopes de Almeida. Sao Paulo; Atica, 2005. p. 80-4.)
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~ bilha: pequena vasilha bojuda e de gargalo estreito, '

- geralmente de barro, prépria para conter liquidos :

potaveis; moringa.

encolerizar: causar célera a, irar, irritar, enfurecer.

insoléncia: atrevimento, desaforo, ousadia. :

- Procure no diciondrio outras palavras que voce |
. desconhega.

. O texto “As Fadas” é um conto maravilhoso. Os contos maravilhosos podem ser contados oral-
mente ou lidos em livros, jornais, revistas ou sites da Internet. A que tipo de publico os contos
maravilhosos se destinam? Principalmente ao puiblico infantil e juvenil, mas também ao publico adulto.

. O texto “As Fadas” conta uma histéria. O texto que conta uma histéria chama-se texto narrati-
vo. Todo texto narrativo apresenta fatos em sequéncia: um fato causa um efeito, que da origem a
outro fato, e assim por diante. Em certo momento do conto “As Fadas”, por exemplo, a irm4 mais
velha nao da a agua de seu jarro de prata para a fada, mandando-a beber por si mesma. Que efeito
€sse fato causa? Afadalhe dd o dom de, a cada palavra que dissesse, sair de sua boca uma serpente ou um sapo.

. Os fatos de uma histéria acontecem em determinado tempo e lugar.

a) No conto “As Fadas”, em que lugares ocorrem os fatos? Na casa, nafonte, no basque, na floresta e no palacio
b) No inicio do conto, que expressao indica quando aconteceu a histéria? ra umavez
¢) O tempo em que acontecem os fatos narrados no conto € preciso, determinado? Ou é impreciso,

indeterminado? £ imprediso e indeterminado. A express3o Fra uma vez indica que a histéria aconteceu ha muito tempo, num passado distante, antigo e remoto.

. Os fatos que acontecem em uma histéria podem ser vividos por pessoas, animais e objetos. Quem
vive os fatos de uma historia chama-se personagem. As personagens classificam-se de acordo
com o papel que desempenham na histéria.

a) A personagem que faz o papel principal
na histéria chama-se protagonista. Nos

contos maravilhosos, o protagonista é E foram felizes para sempre?

b)

c)

um heréi ou uma heroina. No conto
em estudo, quem ¢é a heroina? Aima caa
A personagem que se opde ao prota-
gonista, seja porque age contra ele,
seja porque tem caracteristicas
opostas as dele, é chamada de anta-
gonista. Essa personagem ¢é o vilao
da historia. No conto “As Fadas”,
quem €0 Vﬂé'lO? A mae da protagonista.

Num conto maravilhoso costuma
haver também personagens secun-
darias. As personagens secundarias
sao aquelas que tém uma participacdo
menor ou menos frequente na his-
téria. No conto maravilhoso em estu-
do, quem sdo as personagens se-
cundarias? Aima mais velha e a fada.

Nem sempre. Final feliz nfio é muito comum no
mundo fantastico do escritor dinamarqués Hans Chris-
tian Andersen (1805-75), autor de contos famosos como
“A pequena sereia”, “A pequena vendedora de fosforos”,
“O patinho feio”, “Polegarzinha”, “O soldadinho de
chumbo”. “A pequena sereia”, por exemplo, conta a his-
téria de uma sereiazinha que vivia num castelo no fundo
do mar. Ela queria virar mortal e casar-se com um princi-
pe. Na versao de Walt Disney para o cinema, o sonho da
sereia se concretiza e, portanto, o final é feliz. Mas, no
conto original, o principe rejeita a sereia € ela se transfor-
ma em espuma do mar.




5. No inicio do conto em estudo, a heroina
vive uma situacdo a partir da qual seu
destino se modifica.

Teria permanecido com a familia e continuaria a comer na cozinha, a
a) Se a irmd cacula nio tivesse ido a

fonte, qual teria sido provavelmente
. 5 trabalhar sem descanso e a ir & fonte duas
seu dESUI’IO, vezes por dia

b) O que mudou o destino da heroina?
O fato de ter recebido o dom de sairem de sua boca flores ou pedras
preciosas todas as vezes que falasse.

6. Os contos maravilhosos caracterizam-se por contar uma histéria que acontece no mundo da fan-
tasia e por apresentar personagens como reis, princesas, fadas, bruxas, gigantes, principes, magi-
Cos, camponeses, animais e objetos falantes, pessoas sob encantamento, pessoas com dons excep-
cionais e lugares como florestas, montanhas encantadas e reinos distantes, além de objetos e

pocdes magicas. Geralmente, a historia tem também um final feliz.
Uma camponesa pobre ser, na verdade, uma fada e dar um dom a uma pessoa; sair da boca de uma pessoa flores, pedras preciosas, 5apos e serpentes.

a) Que fatos do conto “As Fadas” s6 poderiam acontecer no mundo da fantasia?
b) O conto tem um final feliz? Justifique sua resposta.
Embora a irma mais vetha tenha morrido no bosque, o conto tem final feliz, parque a heroina, como recompensa por sua bondade, casa-se com um principe.
7. Analisando os contos maravilhosos, o estu-
dioso russo Wladimir Propp observou
que quase todos apresentam situacoes

. : : O conto maravilhoso no cinema
muito parecidas. Veja algumas delas:

1. BV dsmass de sad case: Assista ao filme O rei ledo, de Roger Allers e Rob
2. Uma proibicio é imposta ao heréi. Minkoff, dos Estudios DlSllejr, e.observe quais das situa-
3. O heroi ¢ submetido a provas. C(?ES t_’.numeradas por Wladimir Propp ocorrem nessa
4. O herdi realiza as tarefas que lhe sio e =
impostas. 2
5. Meios mdgicos sio fornecidos ao E
heraoi.
6. Ha luta entre o heréi e seu antago-
nista.
7. O antagonista é vencido.

8. O heréi regressa a sua casa ou a seu
pais.
9. O heréi chega incognito a sua casa.
10. O herdi é reconhecido.
11. O antagonista ¢ desmascarado.
12. O antagonista é punido.
13. O heréi se casa.

Quais dessas situacdes ocorrem no conto
“As Fadas”? As situacdes 1,3, 4,5,6,7 e 13.

8. Leia 0 boxe “Quem conta a histéria?”, releia um trecho do conto “As Fadas” e responda: Nesse
conto, o narrador ¢ personagem ou observador? ¢ obsenador

9. Leia o seguinte trecho do conto e observe

Quem conta a historia?
as palavras e a expressdo destacadas.

N S Quem conta a historia ¢ chamado de narrador.
i .“Emzum' ez uma vi ?".—qug.ﬁnha_ : Quando o narrador participa dos fatos e é também perso-

o duas filhas, A mais vell recia tanto nagem, dizemos que ele é narrador-personagem. Nesse
- com ela que, quem a via,
. vendoamde”

caso, ele usa a 12 pessoa (eu, n6s). Quando o narrador nao
participa da historia ¢ conta-a sem fazer referéncia a si
mesmo, ou seja, & apenas um observador, dizemos que ele
As palavras ¢ a expressdo dt;stacadas in- ¢ narrador-observador. Nesse caso, ele usa a 3¢ pessoa (ele,
dicam que os fatos ocorreram no presente o heroi, a princesa, as mogas, etc.).

ou no passado?
No passado.
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10. No conto lido, o narrador cita as falas das personagens, reproduzindo fielmente o dialogo entre
elas. Qual ¢ o papel do dialogo nos contos maravilhosos: tornar a histéria lenta, aborrecida, ou
mais dinémica, movimemada, Viva? Mais dinamica, movimentada, viva.

11. Observe a linguagem empregada no conto. Que tipo de linguagem ¢ usada: a linguagem padrao,
utilizada nos livros, jornais e revistas, ou a linguagem que é falada nas situagdes cotidianas, nas
quais as vezes ha girias, abreviacoes, perdas de silabas? s iinguagem padrao.

O conto maravilhoso tem por finalidade emacionar, ensinar, divertir. O locutor & o autor ou narrador; o interlocutor sdo criangas, jovens e, as vezes, adultos. Além de ser contado oralmente, & publicado em
livros, revistas, sites da Internet. Os temas relacionam-se ao mundo da fantasia, no qual hé principes, princesas, fadas, bruxas, palacios, bosques, castelos, etc. Quanto a estrutura, apresenta geralmente no

12. Agora, retina-se em grupo e, junto com os colegas, conclua: Quais sdo as caracteristicas do conto
maravilhoso? Respondam, considerando os critérios a seguir: finalidade do género, Perfﬂ dos inter-
elel

P : inicio uma expresséo que indica tempo indélerminado; a historia se inicia
lOCU.[O'l."ES, suporte ou velculo, tema, estrutura e hngua EIT). em uma situacao de tranquilidade, modificada por uma perda ou por uma
falta cometida por uma personagem; apresenta um heroi (ou heroina) e um vilao (ou vild) e um problema a Ser resolvido; as personagens sio geralmente principes, camponeses, fadas, bruxas, eic; e os
lugares em que se passa a histéria sdo bosques, florestas, paldcios e o tempo & normalmente indeterminado; apresenta fatos magicos e, quase sempre, um final feliz. A linguagem utilizada & predominan-
@) temente avanedade padrdo, e os verbos sao empregados
principalmente no passado.
Professor: Com as conclusoes dos grupos, sugerimos
montar na lousa um quadro com as caracteristicas do
conto maravilhoso.

Os textos que vocé produzira a seguir, individualmente ou em grupo, serdo publicados num livro
de contos que fara parte da mostra Histérias de hoje e sempre, proposta no capitulo Intervalo, e
sera lido por colegas de sua classe e de outras, por seus pais e demais convidados para o evento.

1. Retna-se com seus colegas de grupo para, juntos, escreverem um conto maravilhoso.
Sigam as instrugdes:

a) Planejem o conto; revejam as situagdes enumeradas por Wladimir Propp; escolham algumas
delas e definam quem serd o heréi ou a heroina e quem sera o vildo da histéria. Vocés podem
produzir dois tipos de conto:

* Uma historia ocorrida no passado, num tempo impreciso. Nesse caso, trabalhem com per-
sonagens tipicas, como, por exemplo, princesa, principe, bruxa, fada, animais e objetos que
falam, etc.

* Uma histéria ocorrida nos dias atuais. Nesse caso, trabalhem com outros tipos de persona-
gem, como, por exemplo, um garoto corajoso e destemido, uma mocinha distraida que
adora ler, um cantor de rap, um esqueitista, uma avé moderna... ou um herdi as avessas, isto €,
atrapalhado, que tem medo de baratas, etc. E, para ser o vildo, escolham uma feiticeira muito ma,
uma bruxa moderna, que substituiu a vassoura por um jetski, etc.

b) Comecem o conto fazendo o herdi ser
vitima de uma armadilha planejada : ;
pelo vildo. Se quiserem, podem dar ao Avalie seu conto maravilhoso
heréi poderes madgicos, fazeé-lo passar
por provas dificeis ou estabelecer para
ele uma missao impossivel. Nessas cir-
cunstancias, o heréi devera usar nio sé
a forca fisica, mas também inteligéncia
e esperteza.

O final pode ser feliz ou nio, depen-

dendo de como vocés conduzirem a

histéria.

Nao se esquecam de observar se a linguagem empregada esta adequada a esse tipo de género.

¢) Facam um rascunho primeiro e s6 passem a histéria a limpo depois de fazer uma revisao cuida-
dosa, seguindo as orientagdes do boxe Avalie seu conto maravilhoso. Refacam o texto quantas

i Professor: Sugerimos, ainda, esta atividade: escrever, em pedacos de papel-cartdo, com letras grandes e coloridas, alguns titulos genericos
pe e o, A AT CCSORLIES, g o, o L oy, P b o e ek el ety 3 )
herdi, o falso herdi desmascarado, punicdo do vildo, casamento. Se quiser, peca aos alunos que ilustrem as cartas. Depois, sorteie-as entre os grupes ou individualmente e peca aos alunos que escrevam

historias inspiradas na(s) carta(s) sorteadafs). Outra possibilidade: produzir coletivamente um conto maravilhose, estruturando-o sobre toda a série de cartas. Tanto a producao coletiva quanto a indivi-
dual podem integrar o livrinho proposte no capitulo intervalo.

Observe se os fatos acontecem no passado, num tem-
po impreciso; se o narrador é observador; se as acoes do
heréi e do vilao estdo de acordo com as caracteristicas que
eles apresentam; se no inicio o herdi se vé& diante de um
problema e se esse problema é resolvido; se a linguagem
empregada esta adequada aos leitores e ao género textual;
e, finalmente, se a histéria contém um ensinamento.

2. Escolha uma personagem de conto maravilhoso de que vocé goste muito (um magico, uma fada,
um super-heroi, etc.) e crie uma histéria em que ela se envolva com outras personagens de con-
tos maravilhosos, como, por exemplo, principes, princesas, reis, bruxas, ogros, gigantes, dragdes,
génios, etc. Siga as instrucées b e ¢ da proposta anterior.

3. De asas a imaginacéo e crie livremente um conto maravilhoso.

(CEREJA e MAGALHAES, 2009a, p. 18-23)
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A atividade aqui reproduzida, como se observa, opera com um planejamento
detalhado. Primeiramente, o aluno deve ler o conto maravilhoso “As Fadas”, de Charles
Perrault e, em seguida, deve responder a 12 questdes direcionadas para a compreensao do
texto e do género focalizados. Na atividade de produgdo, o conto servird de modelo para o
aluno tanto no que diz respeito a estrutura composicional do género, quanto no que diz
respeito a abordagem do conteudo. As questdes de andlise do texto versam sobre o publico
leitor desse tipo de histdria; sobre causa-efeito nas narrativas; sobre tempo e lugar; sobre
personagem, protagonista, herdi(ina), antagonista, vildo e personagens secundarios; sobre
enredo; sobre mundo da fantasia e final feliz; sobre caracteristicas tipicas dos contos
maravilhosos (conforme o estudioso russo Wladimir Propp), fazendo analogia com o conto
em questdo; sobre narrador; sobre os recursos linguisticos utilizados e os verbos no passado;
sobre as falas no texto (discurso direto); e sobre o registro linguistico utilizado (padrao e fala
cotidiana). Os quadros, por sua vez, tratam de tecer comentarios sobre o “felizes para sempre”
nos contos; sobre o conto maravilhoso no cinema, indicando o filme “O Rei Ledo”; e sobre os
tipos de narrador e as pessoas do discurso. Todas as questdes acabam por apresentar
informacodes sobre as caracteristicas dos contos maravilhosos ao mesmo tempo em que fazem
perguntas a respeito do “As Fadas”, propiciando aos alunos reconhecerem as caracteristicas
no proprio texto modelo. Os boxes laterais, por sua vez, aprofundam questdes relacionadas ao
género conto maravilhoso.

Para finalizar essa parte, o livro apresenta uma questdo resumitiva essencial para o
estudante tomar consciéncia realmente dessas caracteristicas do género quanto a forma, ao
conteudo, ao contexto de produgdo e circulacdo. A questdo pede que os alunos (em uma
atividade em grupo, o que propicia uma positiva discussao) elenquem as particularidades do
conto maravilhoso, considerando suas caracteristicas relativas a finalidade, perfil dos
interlocutores, suporte ou veiculo, tema, estrutura e linguagem. Com isso, esses estudantes ja
estardo munidos de saberes relativos ao género textual que produzirao.

A proxima parte ¢ denominada Agora é a sua vez, ¢ nela ha o efetivo
encaminhamento a elaboragdo textual. Essa subse¢ao comeca com um paragrafo afirmando
que os textos produzidos serdo publicados em um livro de contos que fard parte de uma
mostra e serdo lidos por colegas de sala e de outras turmas, por pais e demais convidados. E
interessante que a obra ja expde o meio de circulagdo dos textos e, implicitamente, evoca o

senso de responsabilidade do aluno, ja que suas produgdes serdo vistas por muitas pessoas.
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A primeira indica¢do de produgdo diz respeito a uma elaboracdo escrita a ser realizada
em grupo. Inicialmente, o encaminhamento instrui o aluno a definir quem sera o heréi ou a
heroina com base nas caracteristicas propostas por Propp (o estudioso russo sobre quem se
fala nas questdes relativas ao texto modelo). A seguir, oferece dois tipos de indicativos para a
producdo do conto maravilhoso, o primeiro em que o grupo pode produzir uma historia
ocorrida no passado, com personagens tipicas dos contos, como bruxas, fadas, etc., € o
segundo em que pode produzir uma histéria com base em fatos dos tempos atuais, com
personagens destemidos e com vildes dos dias de hoje. Vé-se, com essas orientagdes, que a
questdo oferece aos estudantes um leque de possibilidades, ou seja, ndo determina o conteudo
a ser explanado no conto maravilhoso, mas também ndo deixa o aluno sem instrucdo, o que ja
aponta para o desenvolvimento da autonomia por parte desse iniciante na produgao escrita.

A orientacdo seguinte diz respeito a construcao do enredo, indicando que o texto deve
apresentar conflitos e superacdo: “podem (...) estabelecer para ele (her6i) uma missao
impossivel”, “o herdi devera usar ndo s6 a forga fisica, mas também inteligéncia e esperteza”.
E depois se afirma que o final da histéria pode ser feliz ou ndo. Essa ultima parte ¢
interessante a medida que faz o aluno refletir criticamente sobre o que ¢ comum aos contos
maravilhosos: o final feliz. Tendo a possibilidade de dar um desfecho positivo ou negativo a
seu texto, o estudante tende a pensar no desenrolar da sua histéria, no que pode ocorrer nos
dias atuais, em verossimilhangca com o contexto social dos dias de hoje, e pode quebrar
também com a estrutura dos contos antigos. Ainda ¢ importante lembrar que essa reflexao
sobre o “final feliz” j& havia aparecido na parte das questdes sobre o texto “As Fadas”, o que
revela uma coeréncia entre o que foi trabalhado com o que esta sendo solicitado ao aluno.

As instrugdes que finalizam esse encaminhamento dizem respeito a observagdo, por
parte do aluno, da linguagem empregada em seu texto, se ela esta adequada ao género textual,
e a indicag¢do para a elaboragdo de um rascunho, depois para uma revisao conforme o que
propde um boxe denominado Avalie seu conto maravilhoso, e a posterior refac¢do do conto.
Esse boxe diz para o aluno observar se estd pondo os fatos no passado, se o narrador ¢
observador, se as acdes das personagens estdo condizentes com as caracteristicas apresentadas
em relagdo a elas, se ha conflito e resolugao, e se a historia contém um ensinamento.

Essas orientacdes aproximam os estudantes das praticas efetivas de escrita, em que,
frequentemente, temos que fazer todo esse passo a passo antes de dar nosso texto por
finalizado. Esse tipo de indicativo tanto propicia o desenvolvimento da capacidade critica do

aluno, pois ele vai ter que avaliar a linguagem que empregou, vai analisar seu texto como um



91

todo antes da refaccdo, como também propicia a autonomia, por estar esclarecendo os
procedimentos, do inicio ao fim, de uma producao nos contextos extraescolares de interacao.
Mas, antes de concluir a secdo, o livro oferece mais duas sugestdes de producao de
contos maravilhosos, uma em que o aluno pode selecionar uma personagem de um texto de
que goste e criar uma histdria a envolvendo com outros tipos de personagens, €, nesse caso,
ele pode seguir as instrugdes de elaboracdo de conto expostas anteriormente; € a outra
sugestdo ¢ para que o aluno crie livremente um conto maravilhoso. Assim, ¢ oferecida muito

mais autonomia ao estudante, todavia, como ja dissemos, ¢ com base em indicativos ja

postos, ou seja, ndao se abstém de orienta-lo.

5.1.2 A analise da se¢do Producgdo de Texto — Proposta 2

A segunda se¢do Producio de Texto, do Portugués: linguagens, que tera sua analise
exposta nesta pesquisa faz parte do capitulo 3, unidade 3. O inicio da unidade ¢ marcado pelo
tema: “Descobrindo quem sou eu”; logo apos, um poema de Sonia Miranda; na outra pagina,
boxes com recomendagdes de livros, videos, sites e, num boxe denominado ‘“Pesquisa”, ha
uma breve explicacdo sobre o objetivo da unidade — “Nesta unidade vocé vai escrever sobre
voce”, seguido da indicacdo de procurar com familiares fatos sobre sua vida; em outra caixa
de texto, denominada Intervalo, ¢ apresentado o titulo do projeto da unidade: “Eu também
faco historia” e instrucdo de que havera produgao e exposicao de um livro de relatos sobre a
histéria da vida do aluno. Tudo isso introduz a unidade e aponta para contetido e para, pelo
menos, um dos géneros (relato) a ser trabalhado.

Apos essa parte inicial da unidade, seguem-se dois capitulos, um que tratara do tema
da infancia e o outro do “eu”. O capitulo 3, que apresenta a producao de texto exposta aqui
nas analises, tem por titulo: “Em algum lugar no passado...”. No inicio desse capitulo, ¢ posto
um comentario que traz a tona o assunto com o qual se trabalhard, que ¢ sobre as pessoas
importantes que fizeram parte de nossa vida e acabaram colaborando com a nossa formagao.
Em seguida, aparece um texto de Paulo Freire, “Que saudade da professorinha” e exercicios
para interpretacdo do conteudo e de determinadas estruturas que nele aparecem. Como ha
nesse texto uma referéncia a uma musica de Ataulfo Alves, ha uma secdo, denominada
Cruzando linguagens, que abarca questdes sobre intertextualidade, expondo, inclusive, toda
a musica - “Meus tempos de crianga” - deste compositor.

A secao imediatamente anterior ao encaminhamento a elaboragao escrita ¢ Trocando

Ideias, em que o livro didatico retoma o texto de Paulo Freire para fazer alguns
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questionamentos ao aluno a respeito da infancia, da experiéncia escolar, do relacionamento
com algum professor especial.

Em seguida, aparece a secao Producdo de Texto, sobre a qual falaremos mais
detalhadamente nas analises. Mas, antes de finalizar o capitulo, ainda sdo expostas as se¢des
A lingua em foco, que nesse capitulo 3 trabalhard com a classe gramatical dos Numerais; De
olho na escrita, que trabalhara com silabas atonas, tonicas, palavras oxitonas, paroxitonas e
proparoxitonas; ¢ Divirta-se, que traz um textinho ludico para o desfecho do capitulo.

As secdes que, especialmente, antecedem a Producdo de Texto sdo bastante
importantes no encaminhamento a elaboracdo escrita, pois h4 nesta se¢do referéncias ao
conteudo, aos aspectos estruturais e gramaticais dos textos trabalhados anteriormente e as
perguntas relacionadas a pessoalidade do aluno.

Antes de falarmos sobre a secao Producio de Texto, apresentamos a seguir a imagem
das paginas (desta parte) presentes no livro Portugués: linguagens.

EXEMPLO 4 — Portugués. Linguagens - Proposta 2

O DIARIO

Em 1939, a Alemanha invadiu a Polonia, dando
inicio 4 Segunda Guerra Mundial. Apés a derrota da
Polénia, em 1940, os nazistas isolaram uma drea da
capital, Varsévia, e para la enviaram todos os judeus
residentes no pais. Entre eles estava Janina Bauman,
uma adolescente de 14 anos, cidada. polonesa de
familia judia préspera.

Durante sua permanéncia no gueto de Varsovia, a
adolescente escreveu didrios e contos que somente
agora, sessenta anos depois do conflito, ela resolveu
publicar. No livro Inverno na manhd — Uma jovem no gueto de Varsévia, Janina relata
suas experiéncias com a guerra, a luta pela sobrevivéncia, dentro e fora do gueto, e apresenta ao leitor
sua familia, os amigos surgidos no infortunio, os horrores da guerra, as acoes desumanas que presen-
ciou, a fuga do gueto de Varsévia, a vida em esconderijos.

O texto a seguir ¢ um trecho do diario de Janina. Esta pagina foi escrita depois que a autora, sua
mae e sua irma juntaram-se a outros refugiados que tinham deixado Varsovia e sido deportados para
a zona rural.

20 de outubro de 1944

Ainda estamos vivas. E juntas. Por aqui tudo ¢ tao tranquilo e tao seguro que ¢é dificil acreditar
que todo o nosso passado recente seja real. Sera que o pesadelo acabou? Sera que vamos viver assim
até o fim da guerra e finalmente sobreviver? Durante o dia, quando o sol brilha através do mintscu-
lo quadrado de nossa janela, eu penso que sim, € isso, nés escapamos. Mas quando acordo no meio
da noite, imagens horripilantes retornam como uma torrente, 0 medo me arrepia a alma e ndo con-
sigo voltar a dormir. Entdo comego a pensar em nossa vida atual, em como nossa situagao € de fato
imcerta e como estamos longe de nos sentirmos seguras. Porque eles ainda estao aqui, embora néo se




*k_ muito sobre isso. Fstio aqui, mandando nesta tranquila zona rural, nestas
pessoas que nos abrigaram sob o seu teto. E s6 estamos aqui porque eles ordena-
ram que 0s granjeiros locais acolhessem os deportados, da mesma forma que os
obrigaram a entregar parte de seu gado para o Terceiro Reich. Os nazistas podem
estar perdendo batalhas a oeste. podem estar feridos de morte ao leste, mas aqui
exatamente eles estao em pleno comando. E assim, a qualquer dia ou noite este
periodo de tranquilidade pode facilmente chegar a um fim abrupto. Vamos supor
que alguém na aldeia deteste judeus, ou tenha uma desavenca com a familia que
nos abriga, ou deseje receber uma recompensa. Aposto que essa senhora e seus
filhos ndo imaginam quem somos. Talvez nem mesmo consigam identificar um
judeu pela aparéncia. Espero que ndo sejam fuzilados se os nazistas chegarem até nos. Afinal, s6 estao

... fazendo o que foram obrigados a fazer — acolher refugiados de

Jorge Zahar Editores

i ébmpto: stbito, Tepentino. . Varsovia. E & isso que somos, refugiados de Varsévia.
catre: cama de viagem, dobravel, de lona: | Sei que manter meu diario significa assumir um grande e
leito tosco e pobre. . desnecessario risco — ele contém a afirmacio, preto no branco,
' deportado: desterrado, exilado, banido. | de tudo aquilo que estamos tentando esconder. Mas ndo quero
posteridade: o tempo futuro; as geraces . qu¢ minhas experiéncias caiam no esquecimento, de modo que
e | continuarei escrevendo, se ndo para a posteridade, ao menos para

refugiado: aquele que se refugion, asi- MM Mesma. Agora vou enterré-lo no fundo do catre e dormir
lou-se, expatriou-se. ! por cima dele.

2 : i (lanina Bauman. /nvermo na manhd — Uma jovem no gueto de Varsévia. Rio de
Procure no diciondrio outras palavras que | Janeiro: Jorge Zahar, 2005, p. 2056)
. vocé desconheca.

l. Abrigada, juntamente com sua mae e sua irma, na casa de uma senhora, Janina vive um momen-
to de tranquilidade e medo.

a) No micio do relato, por que ela estd alegre? rorque ele, sua mae e sua ima esta swas e ntas

b) A quem ela se refere quando escreve eles em seu diario? aos demaes naustos

L‘} Por que cla ainda tem il"lt‘dO? Porque a guerra anda nao terminat e, como ela a Irma ¢ a mae s3e judas, podem ser denuncadas pelas pessoas do
: ) i " Jugar &, nesse (aso, serem presas, deporladas ou morias

2. Num diario, costumarmos relatar [atos de nosso cotidiano.
Alem dos fatos do cotidiano, registra suas umpressoes sobre o Munde que 0ia) cercd, suas ideias, opinoes, emocaes, vesejos. desabafos e ambem seus segredos
a) O que um(a) adolescente geralmente registra em seu diario?
Y D : fe s g % r 5 Parque seu relalo vai além dos falos cohdianos; sao testemiunhos de sua vwénoa durante a
b) Por gque o diario de ‘]anma ¢ diferente?

Seguiuda Gueria Musidial

L" Por que o d}aﬂo d(\ Janina CONSitUl UM Tisco? Porque nele ela nae ssconde o fato de ser judia ¢ sso pode colocar #m rsco 4 suavida,
< ; . a de seus familiares ¢ a das pessoas que as acolheran:

d) Apesar disso, por que ela o mantém?

Para que ¢

sepa Ui lestermuniio vivo & verdadenno de sugs expenéndas nd guerta, se 1ao para a postendade, 3o menos para els, que nao desela esquecé las

A maior prova de insensatez

A Segunda Guerra Mundial foi a mais abrangente e mais sangrenta da histéria. Durante os seis anos de con-
flito, entre 1939 e 1945, estima-se que 56,4 milhées de pessoas tenham morrido, entre soldados e civis. 56 a Unido
Soviética perdeu 7 milhoes de civis e 6,1 milhdes de soldados. Outro pafs bastante castigado foi a Polonia, que teve
mais de 6 milhoes de mortos, 17% de sua populagao.

A Segunda Guerra foi travada entre dois grupos: de um lado, o dos paises Aliados, formado pelos Estados
Unidos, Gra-Bretanha, Franca, Unido Soviética e China; do outro lado, as poténcias do Eixo, com Alemanha, Italia
e Japao. Uma das motivacoes da guerra foi o desejo do ditador nazista Adolf Hitler de criar uma “nova ordem” na
Europa, baseada na superioridade alema, na eliminacao das minorias étnicas e religiosas (como os judeus), na
supressdo das liberdades e dos direitos individuais e na perseguicdo de ideologias liberais, socialistas e comunis-
tas. As nagoes democraticas (como Franca, Gra-Bretanha e os Estados Unidos) opuseram-se aos planos expansio-
nistas dos paises do Eixo.

(O Ivro dos recordes da Super, dez. 2004.)
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3. O diarie ¢ um géneto textual que geralmente tem como leitor o proprio autor. Na sud opinide,
colm gue ﬁﬂﬂhd’ddl“ ESSL dlc]llO se Lornou puthO? Para testemunhar os horrores dd guerra

4. Um diario pode ser escrito em longos ou curtos periodos e suas paginas costumam ser datadss.
A pagina do didrio em estudo apresenta data? sm 2o ge outubro de 1342

3. O didrio pode ou ndo ser dirigido a alguém e pode ser real vu licticio. A palavra ou CXPIESSAQ alle
nomeia essa pessoa € chamada de vocativo. Além do vocativo, um diario pode conter ou nao assi-
natura.

a) Na pagina do dario em estudo, a autora se Os didrios ¢como
dirige a alguem? ws documentos histéricos
b) Janina assina seu didrio? v Um  diztio

¢} levante hipoteses: Considerando-se ¢ pode se tornar
momento histérico em que o diario foi B2 coodme g

. . e de grande valor
£SCrilo, por que isso acontece? s
Provavelmente porgue aia r\a!’r ﬂuerla"l.omprr:metel a4 ¢ mesma e 3 se s Gamibiares histérico por Ie-

2 amigos caso o diana (osse descoberto gistrar o dia a dia
6. Observe as formas verbais empregadas na = de uma pessoa
pdgina do didrio em estudo. SR S
a1 pessoa do st gular epoca de guerra,

a) knique pessoa o relato é feito? de fome, de con-

b) Os tempos verbais empregados estdao no  flitos sociais, ete.

E o caso, por exemplo, do dirio de Janina Bauman e
= erbal s P também do Didtio de Anne Frank, ambos amargos teste-
esse lempe verbal e ndo o prelérito (pas- SEsEe Segunda Guerra Mundial. Anne Frank tam-
‘*‘ld()x] 2 Porque ot reralg lalos aue estan aconfecends nagee momenty b St S did ;

= T Aen! disso, asse tempe verbal torma presente © deamice ¢ didln ém erd Judia e, nessa época, viveu escondida com sua

presente do indicativo. Por que Janina usa

20 que ela [rava consige masma © com o leflnres famﬂia,_ duran_te ClOiS anos, no SO0 dE um préélic_:, emn
7. Observe a linguagem do texto. Amsterda, Holanda. Descobertos pela Gestapo, todos
A voriedade padein . foram mortos, com excecéo do pai, que, apés a guerra,
a)l Qual ¢ a variedade Imguistica empregada? | publicou o digrio da filha.
bl Considerando-se as caracteristicas desse Em 1993-4, fot publicado O did-
genero textual e a historia da autora do  HodeZlaia—Avidadeuma menina na
= ; ) guerra. Sua autora, outra menina,
cdrio, a linguagem empregada ¢ adequa- Zlata Filipovic, tambem narra os hor-
‘ da? e ";fff.o.' e i o e " rotes da guerra, dessa vez na Bosnia,
g mhormal v o vaneoade nao padrac. N ol que 3 adlon s

tetha empegade quando o escewey, oma rnn;mger: . oAl - depor, 14 sdulta 3 renna Em 2008, em pal'CEI'ia com
adaptade 4 vareoadr Dadrén iy sdeunas ao pabacy fenor que el prerencey AHgr . LA, ; A S :

8. Retna-se com seus colegas de grupo e, juntos, ~OUlas autoras, Zlata publicou
oncluant Quais sdo as cara teristicas do Vo o> bndas - Dl & gieenia
CONCIUEILL; lais Sa as carac g
e R (Cia. das Letras).
aiario? Respondam, levando em conta os
criterios a seguir: [nalidade do género, perfil |
dos interlocutotes, suporte/veiculo, tema, estrutura e linguagem. [ t s endusies do o s wka e

e s apreseing dald ¢ o carpe do retatg A jn-
FUAgeN £ erPIREAda ha 1 peasta ol verhos g
oreteritc pecieit ¢ varva de aco'do oni o perfil do

cion podeado esiar ou nac 40 acorde com d ve
g tedade padTae € apresenlal aot ou mener frau de
1812 - 30 385l pessodrs A palnruna » relatvarneme tnraidade.

aigng e um géne o aue leo s vl doaie egisti g
@ @ DEOMSs mak impariantes wvdos palg e
Wwopengdo de wn da ol de 0 tempe e 0
DOANG em e ¢ o propno aster O wipore veiculo
Berainente £ um aderno resenvade para esse in

Escreva uma pdgina de didrio, relatando fatos marcantes ou diferentes que vocé vivenciou recen-
iemente. Ou relatando latos do passado, como o nascimento de um irmde, um encontro inesperado,
o primeiro dia na escola, uma surpresa agraddvel, a alegria de ganhar um animal de estimacao, tma
viagem ou um passelo inesquecivel, etc.

Como o didrio costuma ser intimo, decida se vocé quer ou ndo tornar publico o seu texto. Se
stm, guando terminar de escrevé-lo, alixe-o no mural da classe ou escolha entre os(as) colegas de clas-
se aqueletal com quen tem mais intimidade e traquem de caderno: vocé serd o leitor da pagina de

e elesd escrevenn, e eleta) serd o leitor de seu texto.




95

Siga estas instrucdes:

Avalie sua péagina de diario

a) Fale dos sentimentos, da emocio ou da

surpresa que os fatos lhe causaram. Procure Observe se voce colocou a data e se empregou a 1*
tecer comentarios, opinar ou desabafar, se ~  pessoa. Verifique se voce registrou sua vivéncia, sua opi-
for o caso, Escreva na 12 pessoa e, se quiser, 1140 0u suas ideias.

adote uma linguagem espontanea, colo- . Em}.)ora a lirzguagFm do cliério. tenha um tomAcolo-
quial e informal. quial e seja geralmente informal, verifique se ela esta ade-

. uada ao leitor que voce tem em vista.
b) Faca um rascunho e quando terminar seu = T =

texto, avalie-o, seguindo as orientacdes do
boxe Avalie sua pagina de diario. Se necessirio, refaca o texto.
c) Passe seu texto a limpo e, se quiser, ilustre sua pagina de diario com desenhos, fotos e colagens

O blog

A Internet, um novo veiculo de comunicacao e informacio, tem possibilitado o aparecimento de
novos generos lextuais, geralmente resultantes da transformacio de outros géneros textuais. Sio
exemplos desses novos géneros o e-mail, o didlogo virtual nas salas de bate-papo, o texto de opiniio
nos foruns de discussio da Internet e, mais recentemente, o blog.

Veja o comentario que a revista Aprenda sem professor — Crie seu blog (n® 1) faz a respeito dos blogs:

Se alguém tivesse dito, anos atrds, que o usudrio comum da Internet
conseguiria evidéncia e fama através de ideias e pensamentos langados por
ele na rede virtual, ninguém acreditaria. A verdade é que hoje, com o sur-
gimento dos weblogs, popularmente conhecidos como blogs, os diarios

eletronicos, a net abriu as portas para milhares de andnimos que comecam
a chamar a atencdo das pessoas, a0 esmiucarem seus cotidianos, criticar fil-
mes ou simplesmente bater papo.

- O blog guarda grandes semelhancas com o velho diario de papel, com

a dlferenga de que, em vez de lapis e folhas em branco, o usuario tem um
computador, teclado, mouse, monitor e acesso a Internet. A contradicio ¢
que, a0 Mesmo tempo, o blog ndo esta envolvido naquele famoso codigo de segredo absoluto: ele
é pubhcadm on line para quem quiser ler. Alids, o fluxo constante de gente interessada em saber da
vida de cicrano ou de fulano ¢ o que mantém a pigina em andamento e dé graca a coisa toda, por-
que normalmente um diario eletrémco sem visitas € o mesmo que um livro parado na prateleira.

wlockkpervimage Plus

A diferenca entre o diario e o blog quanto a situagdo de produgao determina, evidentemente, alte-
racdes no conteudo dos textos. Sabendo que muitas pessoas podem ler seus textos, o mais provavel
€ que o autor do blog néo se sinta tdo a vontade para escrever tudo aquilo que escreveria num momen-
to de intimidade, em seu quarto, com lapis e papel na mao.

Ja existem também os blogs de grupos ou blogs comunitarios, nos quais todos os membros do
grupo podem editar os textos e participar ativamente como autores.

Veja, como exemplo, uma pagina de blog:

elesma???uhuuh eu vow bem
 foi hj, mtuuun facill, num deu nem
it e talz, cabel d sai do banho, w0
Xerosaummmun, pra estuda o bmlog1a mais tarde [..] mas vamos estuda mais mat pg o
1rosso tah feio, estude nega, 1 amu bjawmmm e bjus pra Lds as otras gunahhhhsss tbm e
pros cueca akele abrasso [...]

(Fotha de'S. Paulo, 1]9;‘1003)
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Se voce dispoe de um computador e de uma conexio com a Internet, crie um blog pessoal ou
participe da criacdo de um blog comunitério. Se optar por um blog comunitdrio, ele podera ser, por
exemplo, da sua turma, da classe, de seus familiares, dos fas de uma banda musical, dos torcedores
de um time de futebol.

Existem varios sites e provedores de Internet que explicam, passo a passo, como montar um blog.
Fis algumas sugestoes:

* www.weblogger.com * www.blogger.com

* www.blog.uol.com.br » www.blig.com.br

Quando conseguir por seu blog na Internet, dé o endereco dele ao maior ntimero de pessoas pos-
sivel e divirta-se!

(CEREJA e MAGALHAES, 20094, p. 164-168)

Como se pode ver, a Producio de Texto solicita a elaboragdo de dois géneros, uma
pagina de didrio e um blog. Diante disso, esta secdo foi dividida em duas partes, cada uma
relativa a um desses géneros.

Iniciando a se¢do na parte Diario, ha dois paragrafos que introduzem o texto veiculado
a seguir. Este texto recebe o titulo de “20 de outubro de 1944” e ¢ um trecho do diério de
Janina Bauman, a qual era uma adolescente na época da Segunda Guerra Mundial, tendo
relatado os acontecimentos vividos por ela e sua familia, enquanto judeus e refugiados da
Guerra. Depois do texto, ha perguntas sobre o conteido e outras questdes sobre o género
textual. Os boxes que acompanham essas questdes sdo dois: o primeiro fala sobre alguns
horrores da Segunda Guerra Mundial e o segundo fala sobre os diarios como documentos
histéricos. Neste caso, ressalta-se a importancia social do relato em forma de diario.

Ainda a respeito do género textual, ha perguntas que fazem o aluno refletir sobre: o
interlocutor de uma pagina de diario e os casos especificos em que acabam se direcionando a
um publico mais amplo; a estrutura da pagina, como na utiliza¢do de datas; os vocativos; a
pessoa do discurso no relato; os tempos verbais; e a variedade linguistica empregada.

Como na outra secao Produc¢ao de Texto do Portugués: linguagens exposta nesta
pesquisa como modelo, essa Proposta 2 apresenta, no final das questdes relacionadas ao texto,
uma atividade que pede aos alunos para se reunirem em grupo com 0s colegas e tecerem
algumas consideragdes sobre as caracteristicas do género trabalhado. Neste caso, o género € o
diario e o grupo deve levar em conta critérios relativos a finalidade, ao perfil dos

interlocutores, ao suporte/veiculo, ao tema, a estrutura e a linguagem.
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Iniciando a subse¢do Agora é a sua vez, hd a orientacdes para que o aluno produza
uma pagina de diario. O contetido a ser abordado diz respeito a fatos marcantes ou diferentes
vividos pelo estudante recentemente ou em algum momento do passado; para isso, o livro
oferece exemplos.

Vemos, pois, que o género textual indicado costuma estar presente no cotidiano das
criangas e jovens dessa faixa etdria (aproximadamente 11 anos para alunos regulares do 6°
ano). Mas se ainda nao faz parte dos géneros com os quais esse estudante lida, ele podera
comegar a produzir, inclusive através de um interesse despertado pela atividade. Também ¢
um género possivel de aparecer nas praticas de leitura. Além disso, o conteudo a ser abordado
certamente ¢ de bastante interesse do aluno, pois se refere a fatos e ideias sobre si mesmo.

A seguir, a indicagdo oferecida diz respeito ao publico leitor. Assim, o aluno terd de
decidir, tendo em mente que didrio costuma ser intimo, se ira expor seu texto em um mural da
classe ou se vai escolher um colega com quem compartilhara a sua elaboragdo escrita. Propor
essa reflexdo, antes mesmo que o aluno comece a escrever, ¢ muito importante, pois ele ja ira
produzir tendo em mente as adequagdes necessarias para atingir o seu leitor especifico.

Continuando o encaminhamento, a atividade pede ao aluno para seguir as seguintes
instrugdes no momento da escrita: fale sobre os sentimentos em relagdo ao fato que serd
narrado, tega comentarios, escreva na 1* pessoa e adote (se quiser) uma linguagem coloquial.
E importante lembrar que tudo isso ja foi trabalhado nas questdes relativas ao texto de Janina
Bauman, portanto, o estudante ja tem uma base para corresponder a esses indicativos.

Posteriormente, ¢ sugerido que o aluno faga um rascunho e, depois da produgao,
avalie-a segundo critérios exposto em um boxe nessa mesma subsecdo. Esses critérios dizem
respeito a colocacdo da data, ao uso da primeira pessoa, ao registro das ideias, a adequagao da
linguagem ao leitor. Por fim, pede-se que o aluno passe o texto a limpo e (se quiser) o ilustre.

A competéncia da critica ¢ despertada, especialmente, quando a aluno tece
comentarios sobre os fatos por ele narrados, pois, nesse momento, tem que se distanciar do
acontecimento para expor, em relacdo a este, um juizo de valor. Também quando, depois da
escrita, o estudante ¢ instruido a rever seu rascunho, ele deve adotar um posicionamento
critico para avaliar sua propria produgao.

Quanto a autonomia, o aluno deve decidir sobre o que ird escrever, deve escolher
entre fatos recentes ou do passado, mas que, de algum modo, tenham sido relevantes na sua
vida; além dos sentimentos e comentarios que ird expor. Ele também terd de decidir sobre seu

interlocutor ou interlocutores € o meio de circulagao do seu texto.
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Tudo isso, tende a conferir autoria a uma elaboragdo escrita como essas, mormente
pelo fato de o aluno escrever sobre um tema do seu interesse, que diz respeito a sua vida.
Diante disso, ¢ possivel discordar de Possenti (1992) quando afirma que a autoria estd no
“como”, ndo no “o qué” o produtor do texto escreve, uma vez que o contetido abordado, que
aponta para as vivéncias do estudante, e também a forma como aborda a tematica, sdo,
notadamente, indicios de autoria.

A outra parte dessa Produc¢ao de Texto recebe o nome de O blog. Essa parte ¢ mais
breve que a anterior e serve, essencialmente, para comparar os géneros diario e blog, sendo
este como um meio mais moderno, advindo com a tecnologia da internet, para cumprir uma
funcdo muito semelhante a do didrio, que ¢ expor de forma escrita pensamentos € opinides,
mas com o grande diferencial de poder ter seu texto lido por pessoas do mundo todo.

Hé dois textos curtos presentes nessa parte, o primeiro de uma revista denominada
Aprenda sem professor — crie seu blog e o segundo de uma pagina de um blog, tendo por
objetivo, respectivamente, instruir sobre a elaboracdo desse género e exemplifica-lo. Neste
caso, a linguagem empregada ¢ carregada de abreviagdes, girias, expressdoes que remetem a
oralidade informal e desprezo pela ortografia padrdo. Isso ¢ caracteristico de um discurso
adaptado a velocidade propria do meio (“bjus pra tdas), empregado por grupos de jovens
(“eu vow bem pacas”), usado com colocagdes que objetivam suprir a auséncia da entonagao
das expressoes orais ( mtuuuu facill), redigido com descontragdo (“akele abrasso”).

Na subsecao Agora € a sua vez dessa parte, o aluno € orientado a criar um blog. Mas,
inicialmente, a proposta expde a seguinte condicao: “se vocé dispde de um computador ¢ de
uma conexao com a internet, crie um blog...”, pois isso ¢ essencial para a elaboracdo desse
género, ou seja, seu meio de elaboragdo e de circulagdo sdo bastante especificos.

Diante disso, o aluno devera produzir ou um blog pessoal ou um comunitario. Neste
caso, a atividade sugere que o blog pode ser da turma, dos familiares, dos fas de uma banda,
dos torcedores de um time. H4 também a sugestdo de sites que ensinam como fazer um blog.
Por fim, a indicag@o ¢ de que o aluno, quando criar o blog, dé o enderego ao maior niimero de
pessoas possivel.

Diferentemente dos encaminhamentos expostos para o género didrio, as orientagdes
para a elaborac¢do do blog parecem mais frageis. Nao h4, por exemplo, indicativos em relacao
a linguagem e ao publico alvo, o que poderia facilmente ser feito com base no trecho de blog

anteriormente exibido. Também ndo ha instrucdes a respeito da revisao e da reescrita.
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Conforme levantamos na discussdo teorica, dificilmente a autoria sera desenvolvida
se contetidos e formas forem impostos ao aluno. Assim também, haverd um grande prejuizo
no desenvolvimento dessa autoria se a atividade abster-se de oferecer orientagdes.

Assim, do livro Portugués: linguagens, vimos duas propostas que sao representativas
do que a colecdo realiza em todas as atividades de elaboracdo escrita, de todos os manuais da
colecdo dos anos finais do Ensino Fundamental. Dessas duas propostas, ha dois
encaminhamentos que apresentam orientagcdes consistentes, o do conto maravilhoso e da
pagina de didrio, mas nao podemos afirmar que o mesmo tratamento foi oferecido para

encaminhar a elaboragdo do blog.

5.2 PROJETO RADIX: PORTUGUES

A colecao Projeto Radix, dos autores Ernani Terra e Floriana Toscano Cavallete, tem
seus manuais de 6°, 7°, 8° e 9° anos organizados por modulos e capitulos. Cada volume ¢
composto por oito modulos, os quais abarcam um ou dois capitulos. A cada quatro capitulos,
os livros apresentam uma se¢ao chamada Grupo de Criagao, que contém um projeto a ser
executado pelos alunos, envolve interdisciplinaridade, retoma as atividades trabalhadas nos
capitulos anteriores, promove acdes em equipe e incentiva os alunos a porem os textos
produzidos em circulagdo através de exposi¢des, mostras, etc.

No inicio de cada capitulo, ha textos verbais e nao-verbais, bem como questdes para
reflexdes iniciais sobre o tema a ser abordado durante o capitulo. Em seguida, costuma ter um
texto, que pode ser de variados géneros, questdes para serem discutidas oralmente e questdes
para serem respondidas por escrito sobre o texto anteriormente apresentado. Depois disso,
aparece, algumas vezes, uma parte para estudo do vocabulario, e sempre ¢ exposta uma se¢ao
que se foca em determinados aspectos linguisticos presentes no texto, ampliando essa reflexao
com novas informacgdes e questdes que tratam de contetidos gramaticais. Apos essas secoes,
com frequéncia, hd a se¢do Para além do texto, que da outras sugestdes de atividades que
possam contemplar a tematica considerada pelo capitulo, indicando pesquisas, entrevistas,
exposicoes, etc. Uma outra se¢do continuamente presente nos capitulos ¢ chamada de A
linguagem do texto, a qual trabalha com a situagdo de circulacdo dos textos de diversos
géneros, versando também sobre interlocutores tipicos desses géneros, sobre sua recorrente
finalidade e sobre o contexto de producao.

A se¢do seguinte ¢ a que sera analisada nesta pesquisa, a Produzindo Texto. Sobre

ela falaremos mais detalhadamente a seguir. Por hora, ¢ importante que se saiba que ela indica
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a elaboragdo escrita ou oral de géneros variados em diferentes situagdes e costuma estimular a
autoavaliacdo numa subse¢do denominada Exercitando a Critica.

Em todas as partes do capitulo, recorrentemente, aparecem boxes com informagdes
complementares em relagdo ao que esta sendo desenvolvido ou sugestdes de outras obras a
serem consultadas.

No final do manual estdo presentes as seguintes partes: Caderno de Atividades, Para
saber mais ¢ A lingua portuguesa no mundo que sdo, respectivamente, atividades
complementares a serem realizadas na sala de aula ou em casa, indicagdes de livros filmes,
sites e outras obras para a ampliacdo do conhecimento do aluno e um mapa que expode os
locais onde a lingua portuguesa ¢ falada no mundo.

O trabalho realizado durante os capitulos, sobretudo o desenvolvido nas se¢des que

aparecem antes da Produzindo Texto, ¢ recuperado no encaminhamento a elaboragado escrita.

5.2.1 A analise da se¢do Produzindo Texto — Proposta 1

O capitulo do qual retiramos, para analise, a se¢do Produzindo Texto na colecao
Projeto Radix: Portugués se encontra no capitulo 1, do modulo 1, do livro de 6° ano. Esse
capitulo ¢ denominado “Um mundo de imagens e palavras” e, de inicio, apresenta dois textos
ndo-verbais seguidos de questdes que objetivam estimular a reflexdo dos alunos sobre o
contetido das imagens. Na pagina seguinte, aparece a secdo Hora do texto, a qual apresenta a
tela “A familia”, do pintor colombiano Fernando Botero, acompanhada de um pequeno
quadro que fala sobre esse pintor. Na mesma pagina, ha duas partes, uma denominada
Expressdo oral e outra Expressio escrita, as quais, respectivamente, contém questdes que
propiciam a discussdo oral sobre a tela e a elaboracdo de respostas escritas sobre esse texto.

A seguir, o capitulo continua trabalhando com textos, o segundo ¢ uma tirinha de
Adao Iturrusgarai, seguido de questdes de uma nova parte de Expressao Escrita, e o terceiro
¢ uma cronica de Moacyr Scliar, também sucedido por questdes de interpretacdo de texto.
Ainda no globo das reflexdes sobre o texto de Moacyr Scliar, aparece a secdo Para além do
texto, que solicita ao aluno que faga uma pesquisa sobre dois autores mencionados na cronica:
Gabriel Garcia Marquez e Vinicius de Moraes.

A secdo seguinte desse capitulo 1 ¢ denominada Gramatica no texto, a qual apresenta
questdes para o aluno pensar sobre aspectos estruturais utilizados nos textos ja lidos e, em
seguida, oferece um contetido gramatical relativo as frases, sucedido por atividades para
fixacdo desse contetido. Depois disso, expde um quadro — Sugestoes de leitura - com

referéncias de obras teoricas e literarias.
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Posterior a isso, o capitulo traz a secdo A linguagem dos textos, a qual versa sobre
linguagem verbal e ndo-verbal e contempla questdes a respeito desse assunto. Para finalizar
esse capitulo, aparece a secao Produzindo Texto. Reproduzimos abaixo, portanto, a imagem
da pagina que apresenta essa secao, do capitulo 1, do modulo 1, do manual de 6° ano, da
colecdo Projeto Radix: Portugués.

EXEMPLO 5 — Projeto Radix - PROPOSTA 1

Como vocé viu neste capitulo, podemos mandar uma mensagem a alguém utilizando
linguagem verbal, linguagem nao verbal ou linguagem mista.

Vamos imaginar que o dia do aniversario de alguém que vocé considera especial esta
chegando e vocé gostaria de mandar-lhe um cartao de felicitagGes. Mas vocé ndo quer
usar um desses cartdes j& prontos que sao vendidos em papelarias. Além disso, como
esta sem dinheiro para comprar um presente, o cartao seré a Gnica lembranca que podera
dar a essa pessoa e, por isso, vocé quer gue ele seja muito bonito e original.

Crie um cartdo para dar a pessoa que vocé escolheu, felicitando-a pelo dia do ani-
versario. Utilize, além da linguagem verbal, linguagem n3o verbal, ou seja, além do texto
escrito, vocé devera fazer um desenho ou colar alguma ilustragdo, que pode recortar de
alguma revista.

0 texto que vocé vai escrever no cartdo também deve ser muito
especial! Assim, observe estas dicas:

Sérgio Datta JrAThe Next

Imagine o que a pessoa para quem voceé vai oferecé-lo representa
em sua vida, quais sao as qualidades dela que vocé mais admira e
0 que vocé sente por ela.

Se ela for muito proxima a vocé, sua linguagem poderd ser bem
informal. Se ndo for assim tao proxima, vocé devera ser mais for-
mal.

= Nao se esqueca de fazer um rascunho do texto e s depois passa-

-lo a limpo no cartéo. Isso evitara que vocé rasure seu trabalho e
também possibilitara ajustes antes de chegar a vers3o final.

A producdo de um texto deve ser sempre feita em trés etapas:

a) planejamento: como sera o texto, a linguagem que vocé vai utilizar, que mensa-
gem vocé pretende transmitir;

b) aelaboragdo do texto propriamente dita: é a fase do “ma&os a obra”. Vocé ira redi-
gir o texto com base no que estabeleceu no planejamento;
i c) reescrita do texto: todo texto pode ser melhorado. Nessa fase, vocé devera obser-

var se 0 texto esta claro, legivel e se a linguagem esta adequada em relagao a seu
interlocutor.

Levando em conta que o texto produzido sera escrito em um cartao e que trara uma
mensagem de felicitages pelo aniversario de alguém querido, procure observar:
Amensagem é curta e direta?
* Amensagem foi transmitida com clareza e em letra legivel?
0 cartdo indica quem € o destinatario (a pessoa que recebera o cartdo) e quem é
o remetente (a pessoa que enviara o cartdo) ?
Ailustracao é adequada a data (aniversario) e & mensagem verbal transmitida?
Vocé podera mostrar o cartdo para um colega e pedir-lhe uma opinido ou sugestao. Se
tiver ddvidas, peca ajuda a seu professor. Caso considere necessario, refaga o cartao.

(TERRA e CAVALLETE, 2009a, p.23)
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Como se pode observar, a sec¢do inicia fazendo referéncia a algo trabalhado durante o
capitulo: os tipos de linguagem (verbal, ndo-verbal e mista). Assim, essa atividade solicita a
producao de um género que contempla a linguagem escrita € a imagética, um cartao de
felicitacdes. A partir disso, o encaminhamento pede que o aluno imagine uma situagdo em
que tera de elaborar um cartdo bonito e original. Esse aluno deve pensar em um interlocutor a
quem possa felicitar, escrever o texto tendo em mente as caracteristicas dessa pessoa,
adequando o grau de formalidade a intimidade que ha entre eles. Entdo, a proposta acaba
trazendo algo que tende a ser do interesse do aluno, estimulando sua criatividade e escrevendo
para/sobre uma pessoa de que goste.

A atividade também instrui o aluno a fazer um rascunho do texto antes de passa-lo a
limpo, a fim de realizar ajustes anteriormente a versdo final. E interessante observar que ha
orientagdes para que esse estudante elabore seu texto por etapas, sendo a primeira de
planejamento, em que ele vai pensar sobre a linguagem a ser utilizada e a mensagem a ser
transmitida; a segunda de elaboracio do texto propriamente dita, em que hé a elaboragado
da escrita com base no planejamento; e a terceira e tltima a da reescrita do texto, em que o
aluno devera ver se o texto esta claro, legivel e se a linguagem esta adequada ao interlocutor,
pois, como propde essa atividade, “todo texto pode ser melhorado”. Esse passo a passo, como
algo tipico do que todo escritor faz quando numa elaboracdo textual, acaba direcionando o
aluno as agdes que sdo, de fato, realizadas nas produgdes escritas das praticas cotidianas.

Para finalizar a Produzindo texto, ha uma subsecdo denominada Exercitando a
critica, a qual apresenta uma série de perguntas que estimulam o aluno a refletir sobre seu
texto. Os questionamentos sdo referentes a mensagem, se ela ¢ curta e direta e se foi
transmitida com clareza; a letra, se ¢ legivel; ao destinatario e ao remetente, se estdo
apresentados no cartdo; a ilustragdo, se ¢ apropriada ao contexto e ao texto escrito. Ainda
nessa subse¢do, hd uma instrucao para o aluno afirmando que ele podera mostrar seu texto a
um colega, solicitando a sua avaliacdo, e podera pedir ajuda do professor, além de refazer seu
texto, caso julgue necessario.

Vemos, portanto, que ha um estimulo a criticidade por parte do aluno, pois ele ¢
incitado a pensar sobre o proprio texto, a refletir sobre a adequagao das escolhas realizadas
durante a elaboracdo desse género cartdo de felicitagdes. Do mesmo modo, a capacidade de
autonomia ¢ contemplada pelo fato de que, mesmo havendo orientagdes sobre o interlocutor,
sobre o contetido e sobre os aspectos mais formais relativos ao texto, o aluno devera optar
pela abordagem que apresentara na sua produgdo. A autoria, por sua vez, ¢ despertada pela

juncao das caracteristicas presentes nas competéncias citadas, especialmente pelo tratamento
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singular que cada aluno fara do desenvolvimento do tema e da estrutura oferecida ao género, e
por assumir a consequéncia da postura adotada, porque, se ele pede a opinido de um colega,

esta suscetivel a criticas e elogios, por exemplo.

5.2.2 A analise da se¢do Produzindo Texto — Proposta 2

A segunda secao Produzindo Texto retirada da colegdo Projeto Radix esta presente
no modulo 4, capitulo 6. Esse capitulo ¢ denominado “Mitos e lendas” e, inicialmente,
apresenta a tela “O nascimento de Vénus”, de Botticelli, seguida de uma legenda de Barbara
Deimling; além disso, ha questdes que colaboram para que o aluno reflita sobre a composigao
e o conteudo veiculados pela tela. Nas paginas posteriores, ha um conto com o titulo: “As
serpentes que roubaram a noite”, de Daniel Munduruku, seguido de uma se¢cao denominada
Expressdo escrita, com questdes para interpretacdo do texto. Antes dessa atividade, aparece
uma parte chamada Expressio oral, em que se sugere que a turma promova uma sessdo de
depoimentos, cujo mote sera sobre as histdrias familiares ou sobre o local onde vivem.

Depois, ¢ apresentada a se¢ao Estudo do vocabulario, que trabalha com antonimos e
sufixos. Logo apds, ha a secdo Para além do texto, que traz um conteudo sobre mitos, lendas
e mitologia, acompanhado de atividades relativas a essas nog¢des. Na pagina seguinte, ha
sugestdes de pesquisa e de leitura para os alunos, as quais contemplam essas mesmas
palavras-chave: mitologia, lenda, mito, além de contos tradicionais. A outra secdo ¢ a
Gramatica no texto, que trabalha com os substantivos proprios e os adjetivos, expondo
conteudo e atividades. Antes da se¢do de elaboracdo escrita, ainda ha um outro texto: “Faga-
me um homem”, de Neil Philip, que ¢ uma lenda Uganda, atrelado a questdes sobre o tema
abordado e sobre os elementos presentes no texto, como heroi, antagonista e personagens
secundarios. Além disso, num quadro denominado Algo Mais, ¢ apresentado um outro conto
africano.

A secdo Produzindo texto ¢ a que finaliza o capitulo. Mas, como ela ¢ o foco desta

analise, exporemos sua imagem antes das nossas consideracoes.



EXEMPLO 6 — Projeto Radix - Proposta 2

Produzi texto

Antes de apresentarmos nossas propostas para sua producao de texto, leia o prefacio
que Daniel Munduruku escreveu para seu livro As serpentes que roubaram a noite:

Uma palavrinha aos pequenos leitores

Vocés tém em mdos uma série de histérias contadas pelos velhos Munduruku.
0s velhos séo as pessoas que dominam a tradicdo oral e sabem como ninguém
contar essas historias que nos remetem a um tempo muito distante de nossos
dias.

Essas historias — batizadas de mitos - quase sempre contam a origem de tudo
e sdo sempre transmitidas de forma oral, ou seja, ndo hd livros que guardam essas
narrativas — elas sdo carregadas na memoéria do povo inteiro e siio sempre recon-
tadas de forma a despertar no povo um amor pela prépria histéria, pelas lutas,
pelas vitorias e derrotas.

Nao sio histérias muito faceis de compreender, ndo. K nao sio ficeis porque elas
ocorreram num tempo em gue o tempo ainda néo existia, em que 0s animais gover-
navam o mundo, em cue o Espirito Criador andava junto com os homens no grande
Jardim chamado Terra. Mas existe uma maneira de compreender os mitos, um se-
gredo que eu gostaria de partilhar com vocés: é preciso ler e ouvir os mitos nio com
os ouvidos que ficam na cabeca, pois eles costumam nos enganar, mas com 0s ouvi-
dos que existem ld no fundo do coracio — o ouvido da Meméria. O conhecimento que
cai nesse ouvido adormece, fica ld escondidinho, e depois, quando a gente menos
espera, ele surge de novo. A gen-
te nunca mais esquece 0 que
ouve com o coracdo. Por isso,
quem quiser aprender mais coi-
sas sobre meu povo tem de ler
essas histérias com o coracio.

Outra coisa importante: es-
sas histérias sdo reais. Elas
aconteceram de verdade e mar-
caram profundamente o modo
de ser do meu povo. Alids, é por
causa delas que o povo Mundu-
ruku mantém-se vivo. I por
causa da repeticio constante
dessas historias que esse povo
relembra seu sentido de existir
e permanece atuante e lutando
pelo direito de viver. E assim
que damos sentido e valor a
nossa existéncia.

104
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Isso vale para vocés também, amiguinhos. Enquanto tivermos coragem de re-
viver todas as historias pelas guais passamos e pelas quais passaram nossos an-
tepassados, estaremos dando sentido ao nosso existir e reconheceremos que viver
vale a pena.

E sabem de uma coisa?

A gente so precisa gostar de ser o que é. A gente ndo precisa mudar, querer ser
0 que nao é.

Espero que essas histérias os ajudem a compreender melhor o povo Mundu-
ruku e, consequentemente, a entender a prépria histéria.

Com carinho,
Daniel Munduruku

MUNDURUKU, Daniel. As serpentes que roubaram a noile e outros mitos. S8o Paulo: Peirépolis, 2001, p. 7-8.

Converse com pessoas mais velhas — avos, bisaves, tios, vizinhos, conhecidos ido-
S0S OU MEeSMO Seus pais — e pega a elas que lhe contem histérias antigas, de outros tem-
pos. As historias podem ser verdadeiras ou fantasiosas; podem relatar fatos interessantes
acontecidos com elas ou com pessoas conhecidas, ou podem ser histérias que o povo
conta (de assombragao, saci, mula sem cabeca...).

Antes de serem escritas, essas histérias deverdo ser cuidado-
samente planejadas. Para isso, utilizem os conceitos vistos no estu-
do dos textos do capitulo. Assim, procurem definir;

* 0 conflito presente na historia;

» 0s personagens [ou as forgas) que se opdem;

® as provas as quais 0s personagens sao submetidos;

* a forma como eles as solucionam [ha personagens que vém
em auxilio do hergi?]);

¢ o desfecho.

Depois, os textos devem ser lidos e avaliados pela turma, reescritos quando neces-
sario, e entao todos vocés podem criar o Livro de memoérias ancestrais da turma, em que
essas histdrias serao cuidadosamente escritas.

Claro que elas devem receber belas ilustragdes, ao final! Quanda as histdrias relata-
rem fatos familiares, elas podem ser ilustradas com fotografias antigas e com esquemas
referentes a ascendéncia das pessoas.

Exercitando a critica

Leia e comente os textos produzidos tendo em vista alguns critérios:

» Os elementas que compdem a histéria estao claros (conflito, personagens, papéis
dos personagens, desfecha) ?

* Ha coeréncia, ou seja: a histdria convence? Nao ha contradigdes?

* 0 vocabulario esta adequado?

* A caracterizagéo dos personagens foi feita de acordo com seus papéis?

* 0 desfecho esté adequado?

Ouga atentamente os comentarios ao seu texto e reescreva o que for necessario.
Afinal, outras pessoas vao ler o que vocé escreveu!

TERRA ¢ CAVALLETE, 2009a, p. 96-97)
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A secdo Produzindo texto se inicia com a exposi¢cdo do prefidcio que Daniel
Munduruku, autor do primeiro texto do capitulo, fez para seu livro “As serpentes que
roubaram a noite e outros mitos”. Esse prefacio fala, basicamente, sobre a importancia da
preservacao da historia de um povo. Desse modo, acaba passando para o aluno a relevancia de
se trabalhar com esse tema e, de certo modo, justifica a produ¢ao também do género textual.

Tendo isso em mente, os alunos sdo instruidos a planejar o conto que seré escrito do
seguinte modo: conversar com pessoas mais velhas para saber historias antigas e utilizar na
elaboragdo textual os conceitos vistos durante o capitulo, tais como conflito, personagens,
provas as quais os personagens sdo submetidos, formas de solugdes para os problemas
enfrentados por esses personagens e desfecho. Assim, o aluno realizard uma pesquisa que
ultrapassa os muros da escola, fazendo com que sua produgdo ganhe mais sentido no contexto
social. Do mesmo modo, ¢ importante a retomada do que foi aprendido até entdo, como no
caso dos elementos tipicos dessa espécie de narrativa, propiciando inclusive que os alunos
rememorem o assunto visto.

A partir disso, os alunos sdo orientados a ler e avaliar os contos da turma, além de
reescrever seus proprios textos (se necessario). Abaixo, na subsecao Exercitando a critica,
ha alguns critérios que podem ser utilizados por eles para essa avaliagdo, a saber:
correspondéncia, com clareza, aos conceitos acima citados (conflito, personagens, etc.);
coeréncia e ndo contradicdo dos fatos; adequacdo vocabular; caracterizacdo apropriada dos
personagens; e realizacao de um desfecho pertinente a historia do conto.

Como orientagdo do meio de circulacao, eles sao instruidos a elaborar com os colegas
o “Livro de memorias ancestrais”, que faz parte de um dos projetos da turma. Para finalizar, a
atividade pede que eles insiram imagens, como desenhos e fotografias, nas paginas em que os
textos forem veiculados.

Sendo assim, como caracteristica propiciadora da autoria, podemos citar o trabalho
com um tema relevante e a abertura para o aluno inserir na sua historia um estilo de escrita,
pois, mesmo que tenha que corresponder aos conceitos trabalhados, a estrutura textual ndo ¢
imposta. Enquanto isso, o desenvolvimento de um posicionamento critico fica evidente
quando, por exemplo, o aluno tem de assumir uma postura reflexiva sobre as ideias dos outros
colegas, mas ao mesmo tempo tem de constituir o proprio discurso. E o despertar da
competéncia autébnoma pode ser percebido, por exemplo, quando ao aluno cabe escolher
quem ele ird entrevistar e que historia ele ird escolher, para elaborar seu conto.

Desse modo, percebemos que as duas propostas de producdo escrita, retiradas do

Projeto Radix, que aqui foram expostas, correspondem bem ao trabalho de encaminhamento a
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elaboragdo textual que este livro realiza, e apresentam indicativos consistentes a respeito do
leitor presumido, do meio de circulacdo, de elementos que compdem o género, da linguagem
empregada e do meio de circulacdo. De fato, as atividades fazem isso de modo bastante
concatenado, porém, marcam de modo satisfatorio que, para produzir um texto além dos
muros da escola, na maioria das vezes, sdo necessarios: planejamento, revisdo / autoavalia¢ao

e reescrita.

5.3 PARA VIVER JUNTOS: PORTUGUES

A cole¢ao Para Viver Juntos: Portugués, dos autores Cibele Lopresti Costa, Greta
Marchetti e Jairo J. Soares, do Ensino Fundamental, ¢ composta pelos manuais de 6°, 7°, 8° e
9° ano. Cada manual tem nove capitulos, sendo o ltimo de revisao, o qual apresenta uma
estrutura diferente dos demais. Os capitulos contemplam uma parte denominada Leitura 1 e
outra denominada Leitura 2. Ao final dos capitulos 1, 2, 4, 5, 7 e 8, ou seja, seis dos nove
capitulos, aparece uma se¢do chamada Oralidade, ¢ ao final dos capitulos 3 e 6 estdo
presentes, respectivamente, as se¢des Caixa de ferramentas e Projeto. Porém nao ha
nenhuma secdo deste tipo no final do capitulo 9.

Os capitulos sdo introduzidos por imagens, que vém seguidas de questdes voltadas
para o levantamento dos conhecimentos prévios do aluno e para a sua imersdo no conteudo a
ser trabalhado. Nessa parte inicial, também ha dois boxes, um responsavel por sintetizar os
assuntos que o aluno vera ao longo do capitulo, € o outro responsavel por apresentar uma
conclusdo do que foi levantado nas questdes a que j4 nos referimos. A seguir, comega a
Leitura 1, primeiro apresentando um boxe que fala sobre o texto que o sucede, o seu contexto
de publicagdo e ainda tece comentarios sobre o autor. O texto pertence ao género a ser
estudado e, inclusive, servira de modelo para a producao escrita do aluno. Logo apds o texto,
ha um pequeno quadro com o glossario, seguido de questdes para analise da forma
composicional do texto e da sua intencionalidade; outras questdes para o aluno refletir sobre o
contexto de producdo do texto; e mais outras para esse estudante pensar sobre os recursos
linguisticos e gramaticais de que o texto se valeu a fim de provocar determinados efeitos de
sentido.

Apos isso0, a secdo que aparece ¢ a Producido de Texto, sobre a qual falaremos mais
detalhadamente a seguir, mas, neste momento, ¢ importante que se saiba que ela ¢ dividida em
etapas. A primeira das etapas ¢ um boxe com fun¢ao de evidenciar um aspecto importante do

género a ser trabalhado; a segunda ¢ da proposta em si, voltada para a elabora¢do de um texto
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escrito; a terceira se preocupa em orientar o aluno a respeito do planejamento; e a quarta
indica a avaliagdo e a reescrita do texto.

Ainda nessa parte de Leitura 1 do capitulo, ha as secoes Reflexao Linguistica, Na
pratica, O dialogo entre os textos ¢ Letra e Fonema, as quais tratam, respectivamente, de
conceitos gramaticais; das atividades para reflexdo e fixacdo desse conhecimento gramatical;
do conceito estudado no capitulo aplicado a um contexto discursivo; e de questdes de
ortografia, acentuacao e pontuagao.

A Leitura 2 também pode contemplar essas mesmas se¢des, mas com base em um
texto diferente, o qual costuma versar sobre a mesma tematica apresentada na leitura anterior
e, algumas vezes, pertence ao mesmo género do texto da Leitura 1.

Para encerrar o capitulo, ha mais duas se¢des, uma denominada Atividades Globais ¢
outra denominada O que vocé aprendeu. A primeira traz exercicios gramaticais que retomam
os conceitos trabalhados e a segunda oferece uma sintese do conteudo abordado no capitulo, a
fim de promover uma revisdo. Ao final dessa ultima se¢do, h4 ainda um quadro que recebe o
nome de Avaliacdo, o qual destina perguntas ao aluno para que ele reflita sobre o seu
desempenho diante do trabalho realizado.

Posteriormente aos capitulos 1, 2, 4, 5, 7 e 8, como ja dito, ainda se fazem presentes as
secdes Oralidade. Elas oferecem atividades relacionadas as variedades linguisticas, as marcas
de oralidade e a produgdo de géneros orais. Enquanto isso, a se¢do Caixa de ferramenta, que
aparece sO apos o capitulo 3, fica responsavel por desenvolver no aluno “técnicas de estudo”
que sirvam de “ferramentas”™ para a elaboraco de projetos. E a secdo Projeto, por sua vez,
expde uma proposta de um trabalho em grupo, que quase sempre solicita pesquisas ou
entrevistas, além de indicar a elaboracdo de outros géneros e sugerir a organizagdo de
mostras, de painéis, de exposi¢des, com vistas também em por as producdes textuais em

circulagao efetiva, dentro ou fora da escola.

5.3.1 A analise da se¢do Producgdo de Texto — Proposta 1

A primeira proposta de producdo escrita, do Para Viver Juntos: Portugués, que
utilizaremos nas analises estd presente na Leitura 1 do capitulo 1. Esse capitulo ¢
denominado de “Romance de aventura” e ¢ iniciado por uma imagem de duas personagens

representando estar vivendo alguma historia de aventura. Essa imagem, porém, nao vem

2 Termos utilizados pelo proprio livro.
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seguida de nenhuma referéncia que aponte para o local de onde foi retirada. Ao seu lado, ha
um pequeno quadro dizendo que nessa parte do capitulo o aluno ir4 aprender: caracteristicas
principais dos romances de aventura; enredo, personagens € espago; interpretacao de textos
verbais e nao-verbais; texto e producao de sentidos; letra e fonema. Abaixo desse quadro, ha
uma se¢do denominada Pense nisto, com questdes que apontam para a imagem € que
solicitam que o aluno imagine particularidades relativas as personagens, ao espacgo, a cena,
etc. Ao fim, explicita, com base nessas questdes, que no capitulo havera um estudo sobre
personagens ¢ enredo, € que isso sera visto mediante textos representativos do género
romance de aventura.

O que se pode perceber, desde entdo, ¢ que ha um direcionamento bastante marcado
para o estudo do género textual. O titulo oferecido a Leitura 1, que acaba por fortalecer tal
indicio, ¢ “Romance de Aventura”. Na pagina que abre essa parte, ha um quadro que
contextualiza a historia que vem a seguir. Essa historia ¢ chamada de “Robinson Crusoé”, do
autor Daniel Defoe, e, como era de se esperar, apresenta uma situacdo de aventura vivida
pelos personagens Robinson Crusoé e Sexta-feira. Depois do texto, ha uma se¢ao denominada
Estudo do Texto, que ¢ dividida em quatro partes: 1) Para entender o texto — a qual apresenta
questdes que fazem o aluno refletir sobre o conteudo, sobre o tipo de descri¢do utilizado no
texto e sobre outros fatos da narrativa; 2) A personagem — a qual apresenta questdes sobre
esse elemento essencial da narrativa e seus diversos tipos, como protagonista, antagonista,
entre outros; 3) O contexto de producdo — a qual trabalha tanto com o contexto em que a
histéria foi escrita como com o contexto representado na narrativa; 4) Linguagem do texto — a
qual levanta questdes estruturais do texto, como pontuagdo e emprego da adjetivagdo.

A proxima sec¢do ja ¢ a Producio de Texto, ¢ sobre ela falaremos mais a seguir.

Porém, antes de finalizar essa Leitura 1, ainda ha as se¢oes Reflexado Linguistica ¢
Lingua Viva, que trabalham, respectivamente, com lingua e linguagem (verbal e ndo-verbal),
e com intertextualidade.

Exceto as seg¢oes que vém depois do encaminhamento a elaboracdo escrita, as demais
segOes oferecem subsidios para a Produc¢iao de Texto. Como vamos entrar nas analises desta

se¢do, apresentamos a seguir a imagem das suas paginas.
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EXEMPLO 7 — Para Viver Juntos - Proposta 1

Narrativa de aventura

AQUECIMENTO

_ E muito importante na construgdo de uma narrativa de aventura a descricdo
detalhada dos lugares em gue se passa a histéria. Muitas vezes, o espaco apresen-
tado pode ajudar o leitor a reconhecer o clima propicio para a aventura.

= Copie o trecho a seguir em seu caderno e complete-o com palavras que
caracterizem o espaco de uma histéria de aventuras.

A meia-noite em ponto, aquele % era o pior lugar para se estar. Ouvia-se um
barulho *, mas ndo era possivel saber se seriam % atacando mais uma vitima,
* devorando algum animal ou mesmo uma disputa entre esses animais fero-
zes. A % era tanta que as drvores acabavam assemelhando-se a *. Era impos-
sivel caminhar naquele lugar, a cada segundo a situagdo piorava e parecia que
o nosso fim estava mais perto.

#¥ Proposta

Vocé vai criar uma narrativa de aventura que seré lida em sua classe e
publicada em um livro organizado pelos alunos.

Escreva sua histéria com base na imagem a seguir, em que aparecem
duas personagens em acdo. Observe a cena detalhadamente. *

Cena do filme O novo mundo. Direc&o: Terence Malick. EUA, 2005.

Planejamento e elaboracdo do texto
Antes de escrever, planeje seu texto, pensando nos aspectos a seguir.

BN Copie o quadro abaixo em seu caderno e preencha-o com informacdes so-
bre o espaco da narrativa, o tempo em que acontece e as caracteristicas
das personagens.

Papel na Modo como Arma que B
m narrativa |costuma vestir-se utiliza Caracteristicas

Protagonista I T T T T T

T T

Antagonista T T T R T T T
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A Imagine uma aventura gue envolva essas duas personagens. Copie 0 qua-
dro abaixo em seu caderno e utilize-o para planejar sua historia.

Quem é7? TTRESERTRRETRV LD TR LSRRI & TR ER R
Qual € o objetivo? LT T TR

Qual é o motivo do confronto? DUERER IRV RS OEL DO R R

Quem venceu? U T I
O que o vencedor conquistou TRCCRTTIUN ST EIORTRORYE & TOLERDR O
com a vitéria? T T T T

EER Crie um titulo para sua historia. Agora, escreva seu texto. Lembre-se de
desenvolver os aspectos levantados no planejamento.

B8 Avaliacao e reescrita do texto

Dicas para ler os textos
= Forme dupla com um colega de sua classe.
= Leia sua histdria em voz alta.

» Enguanto ouve, seu colega deverd anotar os pontos mais interessantes do seu
texto e aqueles que acredita precisarem de ajustes (justificando).

= Terminada a leitura, seu colega escrevera um pequeno comentario a respeito do
que gostou no texto que vocé leu.

- Em seguida, serd a vez de seu colega ler a histdria e ouvir o seu comentario.

EB Copie e preencha a tabela a sequir em seu caderno, pois ela o auxilia-
ra na avaliacdo da sua narrativa de aventura.

| O texto apresenta
Elementos da narrativa de aventura e
Sim | Nao

Caracteristicas HHITH T T

Protagonista
Objetivo HHHTEH R
| Caracteristicas UL T T
Antagonista 8 : 7
Objetivo HNHHIREE D
Houve um motivo para a oposicao entre as personagens? THERIEII

O protagonista superou ou eliminou essa oposi¢do? HHHII |

As acdes das personagens sdo coerentes com seus papéis TR T
na narrativa? LRI T

A Faca um breve comentdrio a respeito de sua producdo. Considere os
aspectos a sequir.

a) Do gue eu mais gostei em meu texto?
b) Quais dificuldades tive para escrever minha historia?

c) Quais dividas eu ainda tenho a respeito das caracteristicas das perso-
nagens em narrativas de aventura?

(COSTA, MARCHETTI e SOARES, 2009, p. 20-21)

Para iniciar a secdo Producdo de Texto, hid, como em todos os outros capitulos e

“Leituras”, um quadro denominado Aquecimento. Nessa proposta, ele se refere a descri¢ao
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do espaco como forma de contribuigdo para a constru¢do da narrativa e apresenta uma
pequena atividade em que o aluno terd de copiar um textinho com pequenas lacunas, devendo
substituir esses espagos por ‘“palavras que caracterizem o espago de uma histéria de
aventuras”. E importante lembrar que a questio da adjetivagdo foi trabalhada na parte A
linguagem do texto.

Iniciando as orientagdes para a elaboracdo escrita, ha uma subsecdo chamada de
Proposta. Nela ha a instru¢ao de que o aluno ir4 produzir o género narrativa de aventura
com base na imagem que atividade oferece. A imagem ¢ da cena do filme “O novo mundo” e
traz duas personagens em uma cena de luta. Nessa mesma parte, ¢ dito para o aluno que o
texto produzido por ele sera lido na classe e publicado em um livro organizado pela turma.
Assim, ¢ oferecido o contetido a ser trabalhado no texto — a histéria da aventura vivida pelas
duas personagens —, o publico leitor e o meio de circulagao do texto. Ha que se notar que tal
perspectiva vai de encontro ao que coloca Geraldi (1997a, p. 136) quando afirma que “o
sujeito articula, aqui e agora, um ponto de vista sobre o mundo (...), seu trabalho sendo mais
do que mera reproducgao”.

A proxima parte ¢ chamada de Planejamento e elaboracio do texto, em que sdo
oferecidos dois quadros para que o aluno preencha com caracteristicas sobre o espaco, o
tempo e as personagens, € sobre as acgdes desenvolvidas por essas personagens. Essas
caracteristicas devem estar presentes na composi¢do do texto. Para finalizar essa parte do
plano de trabalho, € solicitado que o aluno coloque um titulo.

Mesmo que seja interessante o trabalho com todas essas particularidades dos
elementos que compdem esse tipo de texto, a atividade parece favorecer que o aluno construa
frases a respeito desses elementos e, em seguida, elabore um texto a partir dos apontamentos.
Implicitamente, tal planejamento acaba dando a entender que o texto ¢ um conjunto de frases,
o que esta em total desacordo com os fundamentos desta pesquisa.

Para terminar a se¢@o, ha ainda a parte denominada Avaliacio e reescrita do texto.
Primeiramente, ela apresenta um quadro com dicas para a leitura dos textos, tais como a
formacdo de duplas, em que cada aluno lera seu texto, além de escutar e comentar a narrativa
do amigo. Depois ha um quadro para ser preenchido pelo aluno, em que ele marcara se o texto
apresenta ou ndo os elementos tipicos da narrativa de aventura. No desfecho da atividade, o
estudante ¢ orientado a produzir um comentario a respeito da sua propria producdo textual,
considerando aspectos como: o que mais gostou, que dificuldades teve para escrever a histéria
e com que duvidas ainda permanece sobre a constituicdo da personagem nas narrativas de

aventura.
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Porém, toda essa preparagdo nos pareceu extensa demais, o que nos da a impressdo de
que hd um maior tempo gasto com o preenchimento de lacunas e quadros do que com a
producao efetiva do texto. Além disso, todo esse passo a passo parece se distanciar um pouco
do que realmente ¢ feito nas praticas extraescolares de escrita.

Logo, acreditamos que a autonomia e¢ a autoria ndo ficaram em evidéncia nessa
atividade. Quanto ao desenvolvimento da capacidade de critica, esta se faz mais presente nos

momentos da autoavaliagdo e da analise da narrativa de aventura elaborada pelo colega.

5.3.2 A analise da se¢do Producdo de Texto — Proposta 2

O capitulo agora em andlise ¢ o 2, que compreende a 3% proposta de produgado do livro.
Esse capitulo ¢ denominado “Conto Popular” e ¢ iniciado por uma pintura representando uma
festa junina. Ao lado da imagem hd uma se¢do chamada Pense nisto, a qual apresenta
perguntas relativas aos aspectos composicionais da tela e ao conteudo que propde. Essas
perguntas introduzem o tema do capitulo e vém seguidas de um pequeno quadro que fala tanto
sobre os costumes populares como sobre o género conto popular, esclarecendo que este sera
trabalhado no capitulo. Antes das perguntas, um outro pequeno boxe esclarece ao estudante
que nesse capitulo ele vai aprender: as caracteristicas principais dos contos populares, tempo e
espaco, variedades linguisticas e encontro consonantal e digrafo.

A secdo seguinte ¢ denominada Leitura 1: Conto Popular, ¢ introduzida por um boxe
chamado O que vocé vai ler, o qual fala sobre o autor do conto que aparece a seguir, Luis da
Camara Cascudo, e apresenta esse texto que recebe o titulo de “O marido da Mae d’agua”. A
secdo seguinte ¢ Estudo do texto e traz questdes para reflexdo sobre conteudo, estrutura
textual, contexto em que foi produzido, tempo narrativo e expressoes linguisticas utilizadas no
texto.

A proxima se¢do ja ¢ a Producio de Texto: conto popular, sobre a qual falaremos
mais detalhadamente a seguir. No entanto, antes de terminar essa parte — Leitura 1 — do
capitulo 2, ainda ha a se¢ao Reflexao Linguistica: variedades regionais, que apresenta uma
discussdo teorica e questdes sobre esse assunto, inclusive relacionando esse tema com a
caracterizacdo das personagens. Descrita a parte do capitulo que abarca a se¢do Produgio de
Texto que analisaremos, passemos, entdo, a analise. Abaixo, reproduzimos a imagem das
paginas da secao Producao de Texto da Leitura 1, do capitulo 2, do Manual de 6° ano, da

colecao Para Viver Juntos: portugués.



EXEMPLO 8 — Para Viver Juntos - Proposta 2

PRODUCAO

- DE TEXTO

Conto popular

AQUECIMENTO

O trecho a sequir é de um conto popular indiano. Ao transcrever o trecho do
conto, foram retiradas algumas palavras e expressdes que indicam o tempo e locali-
zam lugares onde os fatos acontecem.

= Copie o trecho do conto em seu caderno e complete as lacunas com as
palavras do quadro.

daguele lugar bem naguele momento num certo pais numa bela manha de sol

+* bem distante daqui havia um costume gque era considerado como uma lei
para os habitantes %: ninguém podia passar na frente de uma pessoa se ela esti-
vesse rezando. Nao se sabe a origem ou causa de tal proibicdo, mas isso ndo vem
ao caso na nossa histéria, que comega %, em uma praga bem no meio de uma
importante cidade daquele pais.

Um homem religioso sentou-se num canto da praca e preparou-se para Comecar suas
oracdes. %, uma jovem surgiu na praca caminhando apressadamente na direcdo do
santo homem, e acabou passando diante dele, distraida, com a respiracdo ofegante.

O religioso ficou indignado.

“Que ousadia”, ele pensou consigo mesmo. “Vou esperar essa jovem voltar e
|lhe dar uma ligdo."

Regina Machado. O violino cigano e outros contos de mulheres sabias. Sao Paulo: Companhia das Letras,
2004, p. 93.

B Proposta

Vocé vai escrever uma narrativa com caracteristicas de conto popular.
Apés a producio do texto, sera feita uma “contagdo” de histérias, que sera
apresentada em um evento para os pais a ser realizado na escola.

Os pais que quiserem também poderio contar histérias da tradicdo po-
pular. Essa troca entre pais e filhos é importante, pois mantém uma das
caracteristicas do conto popular, que é a transmissio oral das histérias.

Observe atentamente a imagem abaixo. Ela servira de material para a
sua produgao de texto.

114
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B Planejamento e elaboracgdo do texto

BB Copie o quadro abaixo em seu caderno e preencha-o com informacdes
sobre as personagens de sua narrativa.

Quem serdo as personagens de seu conto? AT
Qual o conflito a ser enfrentado por essas personagens? T
Qual seré a s.olu.géo para esse conflito? IIIHIIIIIIIHrillillilrilflllliilliillllilllullli!lliil
Como é o local em gue se paséara’ a histoéria? DHEHR RO T

Que encantamentos havera em seu conto? HEEELPEETE R R R R

B A partir do planejamento, elabore o seu texto. Vocé deverd empregar uma
linguagem representativa da variedade falada na regido e no periodo em
gue se passa a historia.

B Avaliacdo e reescrita do texto

BB Copie a tabela em seu caderno, pois ela auxiliara na avaliacdo de seu conto.

B Trogue de caderno com o colega e faca a leitura do conto por ele elaborado.
Em seguida, avalie 0s sequintes itens.

Caracteristicas do conto popular | Sim m

O espaco das agdes esta bem caracterizado? TR I
Os marcadores de tempo defxlam clara a éequéncia dos fatos? (IR - HOUSITHL
O tempo seﬁue uma ofdern cronolégica? AT R
A histéria apresenta um conflito? = ‘ T T T

Ha presenca de elementos de encantamento? TR R T

0 conflito foi solucionado? T R T

EER Mostre a avaliagdo para o seu colega e explique cada um dos itens avaliados.

¥ Considerando os comentérios de seu colega, re-escreva seu texto, fazen-
do as modifica¢Ges que achar necessarias.

EEE Quando tudo estiver pronto, cada aluno deverd preparar sua histéria para
ser contada. Para isso, € importante ter dominio sobre a trama, prestar
atencdo a entonacdo e a utilizacdo da voz.

I3 Depois de ouvir as histérias contadas por seus colegas, comente oralmen-
te qual foi o conto de que vocé mais gostou e por qué.

/Como fazer a “contacdo” de histérias

= Antes da apresentacao, leia silenciosamente vdrias vezes
a histéria para ter dominio sobre ela.

= Quando for ler em voz alta, preste atencdo na entonagdo
e na postura do corpo.

- Vocé também poderd utilizar outros recursos para ajuda-lo
a contar a histéria, como objetos, roupas e acessdrios.

(COSTA, MARCHETTI e SOARES, 2009, p. 58-59)
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Essa secdo ¢ iniciada por um quadro chamado Aquecimento, o qual fala sobre
expressdes que colaboram para caracterizar o tempo e o espaco retratados por um texto. Esse
quadro também contém uma atividade de reescrita de um pequeno conto popular indiano, em
que devem ser inseridas as seguintes expressoes: “daquele lugar”, “bem naquele momento”,
“num certo pais” e “numa bela manha”, que acabam por distinguir o tempo ou o espago
especificos sobre o qual se fala.

A parte seguinte da se¢do ¢ chamada de Proposta e indica que o aluno produzira
também “uma narrativa com caracteristicas de conto popular”. A atividade sugere, inclusive,
que o texto seja apresentado em um evento de “contacdo” de histdrias na escola, um momento
em que os pais poderdo participar e trocar ideias sobre narrativas da tradicdo popular. H4
nessa instrucao, portanto, um indicativo de que o texto sera visto por muitas pessoas €, assim,
ha uma responsabiliza¢ao maior sobre o que se escreve. Além disso, o estudante ja vai ter em
mente quem serdo seus possiveis leitores ou ouvintes, ja que a sugestdo € de que a narrativa
seja oralizada.

A proposta pede que o aluno observe uma imagem, considere o espaco reproduzido
por ela e imagine o que poderia ocorrer nesse espago, além disso, demanda do aluno a
rememorizagdo das principais caracteristicas do conto popular, que ja foram trabalhadas em
secdes anteriores. A seguir, hd uma parte denominada Planejamento e elaboracio do texto,
em que sdo postas instrugdes para o estudante planejar a elaboracdo do conto. Assim, ele ¢
convocado a pensar sobre as personagens, sobre o desafio a aparecer no conto, sobre a
caracterizacdo do espaco e do tempo, e sobre a transposi¢ao do desafio por uma personagem.

Uma orientagdo intrigante nessa parte ¢ sobre a linguagem a ser utilizada, afirmando
que ela deve ser “representativa da variedade falada na regido e no periodo em que se passa a
histéria”. Isso nos pareceu uma instru¢do que vai além das possibilidades do aluno, pois
discutir sobre variagdo linguistica, o que, de fato, foi feito em se¢des anteriores, ndo o mune
de instrumentos suficientes para valer-se de vocabulario e estruturas linguisticas proprias a
uma regido ou um época. Tal fato, parece-nos, realiza um movimento contrario ao
desenvolvimento da autonomia e da autoria.

Logo em seguida, a parte Avaliacdo e reescrita do texto traz sugestdes para pensar
criticamente sobre o conto produzido. Desse modo, os alunos se reunirdo em grupos, lerdo
suas historias aos colegas, e devem indagar e serem indagados quanto ao conflito que aparece
na historia, quanto aos desafios que mantém a atencao do leitor, quanto ao uso de palavras e
expressdes que caracterizam o espago € o tempo, quanto a resolu¢do do conflito, quanto ao

desfecho favoravel ou ndo as personagens. Os colegas fardo, depois dessas perguntas,
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sugestdes para melhorar o texto, e o professor também fara comentarios. Depois disso, o
aluno realizara as modificagdes necessarias no seu conto.

Essa proposta de produgdo também incentiva o estudante a fazer ilustragdes no seu
texto e, inclusive, apresenta um quadro com instru¢des sobre isso. No final, lembra que as
ilustracdes devem estar presentes no livro que sera organizado pela turma para veicular os
contos produzidos.

Nesse encaminhamento a elaboracdo de um texto escrito, percebemos que a
preocupacdo com desenvolvimento da capacidade autonoma do aluno aparece quando ele ¢
instruido a expor sua criatividade, imaginando acontecimentos que poderiam se dar num
espaco sugerido por uma imagem. Enquanto isso, o estimulo a criticidade fica evidente
quando o estudante tem que refletir sobre os aspectos composicionais do conto popular que
devem estar presentes no seu texto, e, assim, fazer escolhas e assumir a consequéncia dessas
escolhas (critica dos colegas e professor), o que aponta novamente para a autonomia.

Assim, temos essa segunda proposta analisada do Para Viver Juntos: Portugués que
também apresenta quadro para direcionar o planejamento e quadro orientar a avaliacdo e a
reescrita do texto. No entanto, nessa proposta, as solicitagdes sa3o menos engessadas, ou seja,
propiciam ao aluno uma maior liberdade para intervir, exceto na questdo da linguagem a ser
utilizada, como afirmamos anteriormente. Veja-se, por exemplo, que as personagens nao sao
impostas e que o aluno deverd crid-las, bem como o conflito, que pode ser uma aventura ou

nado. Isso, certamente, colabora para um melhor desenvolvimento da autoria.

Logo, podemos perceber, com base nas analises acima expostas, que as atividades de
elaboracdo escrita, em cada cole¢do, apresentam basicamente a mesma estrutura e uma forma
analoga de propiciar o desenvolvimento das capacidades de critica e autonomia no aluno
autor. Porém, essas propostas de producdo também tém algumas diferencas, mesmo quando
pertencem ao mesmo manual pedagdgico. Sobre essas semelhancas e divergéncias dos
encaminhamentos a escrita em um mesmo livro didatico, ja falamos. Resta-nos agora cruzar

os dados obtidos nas diferentes cole¢des. E o que faremos a seguir.
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5.4 ANALISE COMPARATIVA DAS COLECOES ESTUDADAS

Este subcapitulo da nossa pesquisa ja aponta para algumas conclusdes a que
chegamos, mas aqui sdo expostas as reflexdes a respeitos do que observamos nos livros
didaticos, nao sendo, pois, as consideragdes finais do trabalho como um todo, que estardo
presentes na proxima parte.

Temos, portanto, o objetivo de aqui levantar os dados referentes a cada uma das
colecdes e tecer alguns comentarios que as coloquem em paralelo. Nao ¢, no entanto, nossa
pretensdo expor um carater valorativo a essa comparagdo, nao ¢ colocar uma cole¢do como
melhor e outra pior.

O fato da Portugués. linguagens, da Projeto Radix: portugués e da Para Viver Juntos:
portugués terem sido aprovadas pela avaliagdo do Programa Nacional do Livro Didatico —
PNLD j4 nos remete a um trabalho positivo com o eixo de producao textual. Assim, conforme
os proprios termos do Guia do PNLD/2011, uma cole¢do ¢ aprovada quando trabalha com
uma diversidade de géneros textuais e quando estes sdo representativos das principais fungdes
da escrita nas diferentes instancias sociais; quando a elaboragdo escrita ¢ encarada como um
processo, envolvendo planejamento, produgdo, revisdo e reescrita; quando, recorrentemente,
oferece objetivos plausiveis a atividade, esclarece quem serdo os interlocutores do texto,
dispde de subsidios a constru¢do tematica e disponibiliza elementos para a construgdo da
textualidade, para citar as principais orientagdes.

Porém, a nossa finalidade foi mais especifica, foi observar como essas cole¢des, nos
encaminhamentos a elaboragdo escrita, colaboravam para o desenvolvimento das
competéncias de critica e autonomia, tdo importantes para a constitui¢ao de sujeitos que se
facam autores nos contextos extraescolares de producao dos mais diversos géneros.

Primeiramente ¢ necessario que se diga que as propostas de elaboracao escrita
expostas neste trabalho sdo representativas da abordagem realizada pela cole¢dao de que foi
retirada. Com essas atividades e com uma breve andlise das demais (presentes tanto nos
manuais de 6°, como nos de 7°, 8° e 9° ano), € possivel afirmar que ha frequentes indicios que
apontam para o desenvolvimento da critica, da autonomia e da autoria. Portanto, uma das
nossas perguntas de pesquisa foi respondida de modo positivo, pois encontramos, de fato,
uma preocupagdo com a ampliacdo e o aprofundamento dessas competéncias no eixo da
elaboragdo escrita em quase todos os encaminhamentos.

O modo como cada colecao lida com essas capacidades de critica e autonomia, que

acabam propiciando a autoria, ¢ o que, de certo modo, as diferencia, embora haja muitas
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semelhancas no percurso da atividade. Para que isso fique mais claro, apresentamos abaixo

um quadro que exibe as caracteristicas de abordagem de cada uma das cole¢des. Assim, sdo

expostos os nomes das colecdes e as propostas em uma coluna, na outra o género ou géneros

referentes a cada uma das propostas, € na terceira e quarta colunas a abordagem que aponta

para uma preocupacdo com o desenvolvimento da critica e da autonomia, respectivamente.

QUADRO 5 — As colegdes e o desenvolvimento da critica ¢ da autonomia

Portugués: | Género Critica Autonomia
linguagens
Proposta 1 | Conto - Reflexdo sobre o “final |- Escolhas relativas a
maravilhoso | feliz” personagens e enredo
- Autoavaliagdo e reescrita - Planejamento
- Uma produgao livre
Proposta2 | Pagina de | - Reflexdo da importancia | - Escolha do fato a ser
diario social do género narrado
- Distanciamento de um fato | - Selecao do(s)
pessoal para relata-lo interlocutor(es) e do meio de
- Autoavaliagdo e reescrita circulagdo do texto
- Planejamento
Blog - Comparagao entre diario e | - Sugestdo de sites que
blog (fungdes, publico leitor, | ensinam a elaborar blog
meio de circulagdo) - Escolha do tipo de blog
Projeto Género Critica Autonomia
Radix
Proposta 1 Cartao de | - Autoavaliagdo e reescrita - Planejamento de situagdo
felicitacdes | - Avaliagdo permutada com o | para entrega do cartdo
colega - Selegao do interlocutor
- Estimulo a criatividade
- Planejamento
Proposta2 | Conto de |- Reflexdo da importancia | - Pesquisa
“memorias | social do género - Escolha de quem entrevistar
ancestrais” | - Autoavaliagdo e reescrita - Planejamento
- Leitura e avaliagdo dos
contos da turma
- r - r ;¢ ]
Para Viver | Género Critica Autonomia
Juntos
Proposta 1 | Narrativa de | - Avaliagdo permutada com o
aventura colega e reescrita
- Comentario sobre a propria
produgdo
Proposta2 | Conto - Avaliagdo em grupo e |- Criacdo de situagdo a ser
popular reescrita narrada e dos personagens
- Caracterizagao do tempo e
do espaco
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Os géneros textuais das propostas de elaboracdo escrita analisadas sdo diferentes, mas
com caracteristicas bastante semelhantes. Todos contemplam, por exemplo, o tipo textual
descritivo e, exceto o género “cartdo de felicitagdes”, consideram também o tipo narrativo.
Porém ndo ¢ por acaso que ocorre semelhanga. Todas as atividades foram retiradas de
manuais de 6° ano e eles costumam fazer essa divisdo de trabalhar primeiro os tipos textuais
descritivo e narrativo, e reservarem aos livros de 7°, 8° e 9° ano os tipos dissertativo e
argumentativo, aparecendo em menor quantidade o injuntivo.

Pensando logicamente, os géneros textuais que contemplassem a argumentacao teriam
maior facilidade de expor um posicionamento critico, propiciar a autonomia e facilitar a
exposicdo da autoria. No mesmo sentido, os textos que evidenciassem mais 0s outros tipos
textuais teriam uma maior dificuldade em trabalhar com essas competéncias. Essa ideia fez
parte das indagagdes que motivaram a investigacdo. Diante disso, elaboramos a seguinte
pergunta de pesquisa: Quais géneros solicitados no ambito escolar, nesse material especifico —
o livro didatico —, propiciam o desenvolvimento da critica e da autonomia e a exposi¢do da
autoria?

Diferentemente da hipotese que levantamos, de que uns seriam propicios ao trabalho
com essas competéncias e outros ndo, observamos, a partir das andlises, que, de um certo
modo, todos os encaminhamentos a elaboragdo escrita podem apresentar essa preocupagao.

Na grande maioria das propostas, a critica ¢ desenvolvida pela avaliagdo, seja grupal,
em dupla, ou na autoavaliagio, como também na reescrita. E um momento em que o aluno
pode “manter distdncia”, nos termos de Possenti (2002). Assim, esse estudante podera afastar-
se da intimidade com o colega para analisar criticamente seu texto, geralmente de acordo com
critérios que sdo postos pelo manual diddtico, como avaliando a correspondéncia as
caracteristicas do género. Ou podera distanciar-se do proprio texto, observando-o com um
olhar mais critico, na intencdo de aprimorar a sua produgdo escrita. Isso ¢ um ponto em
comum em todas as cole¢des e, em func¢ao do que foi estudado durante esta pesquisa, nos da a
ideia de que aponta para uma abordagem produtiva da elaborag¢do escrita, além de mais
condizente com as praticas textuais extraescolares.

Ainda em relacdo ao distanciamento, mas sob uma outra perspectiva, o0
encaminhamento a elaboragdo do género diario (ou pagina de didrio, segundo os termos do
Portugués:linguagens) apresentou uma outra abordagem destacdvel para o despertar da
critica. Na atividade, ¢ solicitado que o estudante se distancie de um fato pessoal para poder
relata-lo. Esse afastamento aponta para uma reflexdo sobre a importancia do acontecimento

ndo so para si, mas para o que faz, por exemplo, com que seja relatado.
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Segundo o quadro acima, uma outra forma de trabalhar a critica foi relacionando-a a
estrutura tipificada do género, tal como apresentada na atividade 1 do Portugués:linguagens,
quando se incentivou o aluno a questionar o “final feliz”. Tal abordagem pode resultar
bastante fértil e o levar a pensar sobre o carater instavel dos géneros. Assim, com Fiad (2008,
p. 233), entendemos que algumas marcas ndo previstas pelo género provocam rupturas no
estilo desse género, podendo “indiciar o estilo individual sobrepondo-se ao estilo do género”.
Essa acao também apontaria para o desenvolvimento da autonomia, com essa possibilidade
de interferir na forma ou na abordagem tematica tipica do género, ¢ para a solidificacao da
autoria, uma vez que haveria um estilo individual em evidéncia.

O despertar da critica ainda se faz de modo bastante interessante quando as atividades,
como da elaboragdo do diario e do conto de “memorias ancestrais” (esta do Projeto Radix),
ratificam a fun¢do social do género. Nos encaminhamentos dos géneros citados, isso ¢
exposto de modo bem destacado, porém, nas outras propostas, tal elucidacdo, muitas vezes,
aparece, porém sem tanto relevo. No entanto, percebemos que esse destaque ¢ pertinente e
propicia ao aluno refletir sobre um tipo de discurso que ¢ visto como de tradi¢do, que ¢ tido
como veiculador de saberes tteis a sociedade.

Em relagdo a autonomia, ¢ importante esclarecer que os encaminhamentos a produgao
de texto presentes no livro didatico, especialmente quando solicitados em se¢do especifica,
estdo inseridos dentro de um contexto de trabalho com o género e, muitas vezes, com a
tematica. Entendemos, com isso, que a aprendizagem progressiva do aluno a respeito de uma
estrutura relativamente tipificada do texto e, especialmente, da funcao social que cumpre,
colabora para o ensino efetivo desse género textual e, assim, confere autonomia para que o
estudante o produza em momentos nao pedagogicos.

Também percebemos que todas as propostas acima apresentadas envolvem um
planejamento antes da escrita efetiva do texto (embora o encaminhamento da producdo do
blog, na Portugués: linguagens, faga isso de modo menos destacavel). Ao nosso entender,
com base nas ideias que até entdo levantamos, isso colabora para que o estudante possa
produzir seu texto de modo mais autonomo, reconhecendo que a elaboragao escrita envolve
um passo a passo, proporcionando a visao de conjunto.

Envolvida nesse planejamento estd a possibilidade, em muitos casos, da realizagdo de
escolhas. Diferentemente de impor o espaco, o tempo e as personagens, por exemplo, a
maioria das atividades oferece ao aluno um leque de opg¢des, dentre as quais ele deve adotar as
que abordard em seu texto. Esse tipo de agdo puxa para a autonomia desse estudante, que

também devera, quando em avaliag@o, assumir as consequéncias da sua tomada de posicao.
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A atividade referente ao conto de “memorias ancestrais” (do Projeto Radix) orienta
esse planejamento de um modo bastante apropriado, instruindo o aluno a realizar pesquisas e
entrevistas para conhecer relatos de pessoas mais velhas sobre histérias antigas, memorias de
um povo, contos fantasiosos, ¢ assim poder narra-los no seu texto. Isso fortalece a ideia de
Louzada (1994, p. 16) de que a escola “deve manter e aprimorar os comportamentos sociais
da interagdo verbal, multiplicando as experiéncias de atividade discursiva para diferentes
propositos sobre diferentes temas”. Compreendemos, portanto, que a pesquisa € a entrevista,
as quais inclusive conferem um maior estimulo a atividade do aluno, sdo bons indicativos
para o despertar da acdo autdbnoma no aluno.

O encaminhamento para a elaboracdao do blog (do Portugués: linguagens), no entanto,
abdica de instruir o aluno a respeito do planejamento, apenas o orienta que busque alguns
provedores da internet para entender o passo a passo de como montar o blog. Além disso, essa
atividade tira de si a responsabilidade de oferecer ao aluno possibilidades relativas, por
exemplo, ao publico leitor, as caracteristicas estruturais de elaboracdo do texto, ao
desenvolvimento da tematica, apenas deixa a critério dele a escolha do blog ser pessoal ou
comunitario, e, neste caso, quais motes poderia assumir. Isso parece propiciar uma lacuna no
desenvolvimento da autonomia do aluno, pois, como ja apresentado em nossas reflexdes
teoricas, abster-se de orientar ndo € uma estratégia que colabore para esse processo de ensino.

Um outro procedimento que também ndo colabora para o despertar do pensamento
autonomo ¢ impor todos ou quase todos os elementos com os quais o aluno ira trabalhar na
sua producao de texto. Isso acontece, por exemplo, no encaminhamento a elaboragdo da
narrativa de aventura (do Para Viver Juntos), em que ¢ oferecido ao aluno o publico leitor,
o meio de circulagdo do texto, as personagens, suas caracteristicas, o tempo, o espaco, entre
outras informacdes em que o aluno devera se basear. Isso certamente tolhe a sua criatividade.
Além disso, ele ¢ instruido a preencher um quadro com frases sobre esses elementos citados.
As frases serdo, pois, a base a produgdo textual. Criticamos esse método por acreditarmos que
“la utilizacion discursiva del lenguaje no consiste solamente en una serie ordenada de
palabras, cldusulas, oraciones y proposiciones, sino también en secuencias de actos
mutuamente relacionados” (VAN DIJK, 2000, p. 21)

Mas, de um modo geral, as atividades, nas trés colecdes, propiciam de forma
interessante o desenvolvimento da critica e da autonomia. Em rela¢do a formagao do aluno
autor, a colaboragdo dessas orientagdes a elaboragdo escrita fica marcada pelo estimulo ao seu
posicionamento critico, a abordagem de assuntos pessoais, ao tratamento diferenciado as

tematicas veiculadas nos textos, as manifestagdes individuais que rompem com a estrutura
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tipificada de um género textual, ao posicionamento axioldgico assumido em rela¢do as
personagens, a criatividade, enfim, a adogao de tragos da sua pessoalidade nos textos.

Com isso, chegamos a conclusao de que ha, de fato, uma preocupacdo com as
capacidades de critica, de autonomia e, de um modo mais geral, com a autoria, por parte da
maioria das atividades de producdo escrita presentes nos livros didaticos analisados. Mas o
desenvolvimento dessas competéncias deve ser ainda mais estimulado (sem que haja lacunas,
como as que acima foram mencionadas), a fim de colaborar com a formacao do cidadao que

pode valer-se da escrita, de modo critico e autobnomo, para agir socialmente.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Com esta pesquisa, pudemos analisar atividades de produgdo de texto presentes em
livros didaticos de Lingua Portuguesa e chegar a resultados que nos ofereceram respostas para
as indagacdes que motivaram a investigagao.

Primeiramente, foi interessante observar que, nos ultimos anos, grande parte das
colecdes didaticas de Lingua Portuguesa, destinados aos anos finais do Ensino Fundamental,
adaptaram-se as propostas de sistemas como os Parametros Curriculares Nacionais ¢ a
avaliacdo do Programa Nacional do Livro Didéatico - PNLD. Desse modo, estdo coniventes
com as reflexdes linguisticas apoiadas nas mais recentes discussdes sobre lingua, linguagem e
ensino. Mas ¢ importante lembrar que a adaptacdo aos documentos oficiais e as reflexdes
linguisticas atuais ¢, para além da adog¢dao de um posicionamento ideoloégico, uma condigao
para que esses livros sejam aprovados e publicados pelo Guia do PNLD e, assim, possam ser
adquiridos por alunos e professores das mais diversas escolas publicas brasileiras.

O eixo de producdo de texto, pela forma como costuma ser trabalhado nos livros
didaticos analisados, expressou de modo majoritariamente satisfatorio a concordancia com
esses documentos de referéncia e com essas teorias. Assim, em grande parte das atividades
que orientam a elaboragdo escrita, pode-se perceber o trabalho com: géneros textuais diversos
e Uteis as praticas sociais cotidianas; temas atrativos e pertinentes a faixa etaria de ensino;
indicacdes sobre o para que, para quem, por que € o que escrever, articulagdo com 0s eixos
de leitura e analise linguistica; planejamento, revisdo e reescrita, entre outros indicativos.

Com a andlise das propostas de produgdo textual, sob o olhar por nos direcionado de
acordo com o propdsito da pesquisa, foi possivel obter a resposta de que as competéncias da
critica e da autonomia vém, de fato, ganhando espago no ensino de lingua materna.

O modo como os autores dos livros didaticos estdo demonstrando a preocupacdo em
desenvolver essas competéncias também foi considerado nessa investigagdo. Conforme dito
no capitulo anterior, inclusive na parte que expde a comparagdo entre as colecdes didaticas,
foi apontado que as propostas de produgdo, em sua maioria, ndo impdem ao aluno o que ele
devera colocar como conteudo do seu texto e ndo impdem a forma composicional que devera
assumir a sua producdo. No entanto, também, majoritariamente, ndo os deixam sem
orientacdes, pois vao propiciando uma reflexdo progressiva do estudante em relagdo a alguma
tematica, as vezes ofertando uma gama de possibilidades a respeito do contetdo, e
propiciando reflexdo em relagdo a uma estrutura basicamente tipificada do género textual

trabalhado, considerando inclusive quebras a respeito desse “o que dizer” e “como dizer”. Isso
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acaba por colaborar com o desenvolvimento das capacidades de critica, autonomia e autoria
por parte do aluno.

Essas atividades também costumam incentivar a criatividade do estudante, o
planejamento da sua agdo com pesquisas, entrevistas ¢ momentos de reflexdo sobre as
escolhas a serem tomadas quando na elaboracdo do texto. Além disso, as orientacdes a
respeito da revisao e da reescrita se mostraram necessarias para possibilitar ao aluno um olhar
mais distanciado do seu texto e, portanto, um pensar mais critico sobre ele, também
estimulando a autonomia, ja que ele tera que assumir as consequéncias das escolhas tomadas.

Tudo isso pudemos perceber em diversos géneros textuais que, nos manuais de 6°,
compreendiam mais as tipologias textuais de narracdo e descricdo. Assim, chegamos a outra
resposta na nossa investigacdo, a de que o trabalho com a critica e a autonomia pode ser
realizado em todos os géneros, ndo apenas nos que abarcam o tipo textual argumentativo.

Todos esses resultados sdo de grande relevancia, pois tém a finalidade de nos fazer
compreender a abordagem realizada pelos livros didaticos, percebendo semelhancas e
diferencas nos seus trabalhos. Assim, ¢ possivel constatar que a colecdo Portugués:
linguagens apresenta um maior detalhamento das propostas de produgdo, versando sobre as
caracteristicas do género a partir de textos-modelo e oferecendo, geralmente, varias
possibilidades de escolha para a macro e microestrutura textual. A Projeto Radix encaminha a
elaboracdo textual de forma mais sucinta, mas tem um grande cuidado com os
direcionamentos relativos a autoavaliagdo. A colecdo Para Viver Juntos , por sua vez,
preocupa-se bastante com o planejamento.

Diante dessas conclusdes que as analises possibilitaram, afirmamos que os objetivos
propostos na investiga¢do foram satisfatoriamente alcancados. Porém, ao mesmo tempo, ndo
temos a pretensao de ter esgotado o tema. Inclusive, esta pesquisa despertou novos
questionamentos, ainda com base nas nog¢des de critica, autonomia e autoria, ainda com base
na producdo textual, mas direcionados a outros géneros textuais, a analise detalhada das
atividades do 7°, 8° ¢ 9° ano das colegoes selecionadas, a livros didaticos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental ou a livros do Ensino Médio. Nesse mesmo sentido, ¢ possivel perceber
que esta investigacao abre caminhos que merecem ser aprofundados em relagdo a atuagao do
professor e dos alunos na sala de aula quando no uso desses livros didaticos.

Todavia, a relevancia deste trabalho vai muito além de servir de base para pesquisas
futuras. As reflexdes aqui apontadas t€ém muito a acrescentar na discussao, que hd um tempo
se instaura, a respeito das abordagens de contetuidos realizadas pelos livros didaticos, inclusive

sob uma perspectiva socio-historica. Do mesmo modo, esta investigacao agrega novas ideias a
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respeito do ensino da producdo de texto, até porque a consideracdo da nocdo de autoria,
também da critica e da autonomia, relacionadas a textos de criancas e jovens, ainda ¢
incipiente.

Também ¢ preciso que se diga que este trabalho ndo intenciona apenas retroalimentar
a investigagdo académica. As reflexdes aqui apresentadas podem ser de grande utilidade para
a formagdo inicial e continuada de professores de lingua materna, especialmente para que
tenham sempre em mente que o texto do aluno, para além de gramaticalmente correto e
textualmente satisfatorio, precisa ser autoral, ¢ que o desenvolvimento da critica e da
autonomia estdo na base do processo de aquisi¢do da e proficiéncia na escrita.

Por fim, queremos deixar claro que todas as ideias aqui apresentadas sdo de grande
relevancia ndo sO para professores e pesquisadores da area de linguagens, mas também para
autores de livros didaticos, elaboradores de parametros de ensino e avaliadores dessas
colegdes pedagogicas, que ha algumas décadas adquiriram tdo grande importancia nos
direcionamentos oferecidos ao processo de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa.

Portanto, esse ¢ um tipo de pesquisa que tem repercussao social, que esta preocupada
essencialmente com o aluno, no desenvolvimento do seu agir socialmente por meio da

linguagem e na sua formacao para a vida cidada.
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