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Resumo: Este trabalho analisa as atividades do eixo de producédo textual de dois
livros didaticos de Lingua portuguesa do ensino fundamental anos finais. Objetivamos,
aqui, verificar o tratamento didatico relacionado aos enunciados que orientam a
producdo de texto como uma abordagem procedimental e processual (SUGAHARA,
2018; KOCH & ELIAS, 2010) e, também, buscamos analisar enunciados que tratem do
fenbmeno da multimodalidade (DIONISIO, 2005, 2007, 2013, 2016; ELIAS, 2016) nas
atividades de producéao de texto de Livros Didaticos do 8° ano. Para isso, foi realizado
um levantamento de todos os géneros trabalhados na secdo de producdo de texto e
feita a analise de todos os enunciados deste eixo. A partir de entdo, se constatou que
a abordagem do texto como processo € feita de forma parcialmente qualitativa,
quando alguns enunciados se detém apenas a apontar “erros” de superficie linguistica.
Percebe-se também que o tratamento com as multisemioses é limitado, quando alguns
enunciados revelam uma visdo de que o contetdo verbal é mais importante do que
gualquer outro tipo de semiose.
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Abstract: This work analyzes the textual activities axis of the production of two
Portuguese language textbooks on the final year of elementary school. The aim here,
is to verify the didactic treatment related to the statements that guide the text
production such as a process and procedural approach (SUGAHARA, 2018; KOCH &
ELIAS, 2010). We also seek to analyze statements that deal with the phenomenon of
multimodality (DIONISIO, 2005, 2007, 2013, 2016; ELIAS, 2016) in the text production
activities of 8th grade Textbooks. For this, a survey of all genres was performed in the
text production section through an analysis of all utterances. Consequently, it was
found that the approach to the text as a process is done in a partially qualitative way,
when some statements only stop at pointing out “errors” of linguistic surface. It is also
noticed that the treatment with multisemiosis is limited, when some statements reveal a
perspective that the verbal content is more important than any other type of semiosis.
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1. Introducao

O desenvolvimento das habilidades de producdo escrita nas escolas
continua sendo alvo de grande reflexdo por parte dos linguistas. Em se
tratando de um pais onde o ensino de lingua materna, ainda, € largamente
pautado na gramatica normativa (ANTUNES, 2014), se faz possivel perceber
gue o processo de ensino-aprendizagem por meio do texto permanece atual,
como sendo um grande objeto de discussao, seja entre os professores e na
escola, seja no campo da pesquisa académica e na formacao de professores.

A partir da década de 80, surge o movimento tedrico da Linguistica de
Texto, que apresenta em suas conjecturas a ideia de que ndo deve ser olhada
apenas a forma estrutural do texto, mas que se deve considerar a construcao
de sentidos e enxergar a linguagem numa perspectiva que valorize a interacao.
Além disso, com o0 advento das teorias do género (BAKHITIN, 1986;
MARCUSCHI, 2008; BAZERMAN, 2011), surge um desejo por uma abordagem
da escrita que valoriza a interacdo entre o autor, o leitor e o texto. Porém,
apesar do surgimento de teorias que valorizem o jogo comunicativo como um
processo muatuo, pode-se dizer que ainda ndo existe uma articulacao coerente
entre o que fora pensado na academia pelos estudiosos e 0 ambiente escolar
(ANTUNES, 2007).

Nesse ambito, o primeiro ponto importante a se pensar é acerca da
abordagem que tem sido feita com o texto no ambiente escolar. De maneira
geral, a abordagem que predomina nas escolas tem refletido uma perspectiva
geradora de um completo distanciamento entre a lingua ensinada na sala de
aula e a lingua que os alunos falam (KOCH; ELIAS, 2010). Além disso, em
algumas instituicbes de ensino, ainda ha o mantimento de um estudo
taxionbmico que, praticamente em nenhuma instancia, dialoga com a realidade
dos alunos (TAGLIANI, 2011).

Outra preocupacéo importante que abrange o trabalho com a producao
textual escrita em sala de aula € com relagdo as orientacdes dadas para a
producéo de texto postas nos livros didaticos. Faz-se necessario pensar se 0s
enunciados das atividades propiciam a realizacdo de um trabalho que valorize
a escrita e a producdo de textos como uma atividade dialdgica, interacional e

processual ou se utilizam delas como um pretexto para o ensino da gramatica.



Além disso, considerando também que as tecnologias tém chegado com
cada vez mais forca e tem proporcionado mdultiplas fontes de linguagem,
podemos enxergar o texto como uma entidade multifacetada, como diz Elias
(2016) e, por causa, disso, consideramos que é importante pensar em como o
livro didatico dispdem de enunciados que incentivem o aluno a pensar nas
diversas semioses para a compreensao do que se produz e do que se Ié.

Dessa maneira, o objetivo geral do trabalho é analisar o a abordagem da
escrita em dois livros didaticos de lingua portuguesa do 8° ano ensino
fundamental. Nesse ambito, interessa, analisar como se apresentam oS
enunciados do eixo de producéo textual e se esses enunciados refletem a
perspectiva de texto como processo ou como produto e se 0s enunciados ainda
evidenciam a integracdo das multiplas semioses para o entendimento do texto.
E, para alcancar o objetivo geral, tracamos o0s objetivos especificos: i)
identificar nas atividades de producdo textual enunciados que sugerem a
construcdo do texto processualmente e ii) observar se nos enunciados do eixo
de producao textual se evidencia o fenbmeno da multimodalidade e se ele é
relevante na construcao do sentido ou utilizado como um acessorio.

Para tanto, este trabalho se organiza em trés grandes secfes. Na sec¢ao
tedrica, indicamos 0s pressupostos tedricos que embasam essa pesquisa:
Travaglia (1996) e Marcuschi (2008) para tratar da concepcao de lingua e texto
(subsecao 2.1); Koch & Elias (2009), Bazerman (2011) e Sugahara (2018) que
expdem sobre os géneros textuais e a producdo escrita (subsecdo 2.2); e
Dionisio (2007) e Elias (2016) que trazem ideias acerca do fenémeno da
multimodalidade (subsecéo 2.3). As secdes 3 e 4 ocupam-se respectivamente
da metodologia e da andlise dois livros didaticos a fim de representar
perspectivas diferentes quanto aos objetivos especificos propostos. As obras
analisadas sao Tecendo Linguagens, de Oliveira & Araujo (2018), e Se Liga na
Lingua, de Ormundo & Siniscalchi (2018), ambas do 8° ano do ensino
fundamental. A secdo 4 apresenta inicialmente a organizagdo das obras, em
seguida discute o trabalho com a producdo escrita em cada livro. Por fim, a

secado 5 apresenta as consideracoes finais acerca da pesquisa realizada.

2. Pressupostos teoricos



2.1 Concepgdes de lingua e de texto

Marcuschi (2008) aponta que é consenso entre os estudiosos linguistas
que o ensino da lingua deve se dar por meio de textos. Porém, também é
significativo pensar que, no ensino da lingua, diferentes concepcbes de
linguagem determinam diferentes objetivos de ensino. Por isso, faz-se
necessario citar que existem trés concepc¢des de lingua. Elas séo: a lingua
como expressao do pensamento, lingua como instrumento para a comunicacao
e a lingua como um processo de interagdo verbal.

Até os anos 1960 predominou a visao de linguagem como um sistema,
de acordo com a qual o ensino da lingua materna (portugués) teria como
funcéo fundamental possibilitar aos alunos o reconhecimento das regras de
funcionamento das variedades urbanas de prestigio. Para Soares (1998),
essa concepgao nao era nem “incoerente nem inadequada” a uma escola que
se destinava a alunos das camadas privilegiadas da populacédo, isto €,
aqueles que, de certo modo, j& dominavam os padrdes culturais linguisticos,
valorizados na instituicdo escolar.

Segundo Soares (1998), € a partir da década de 70 que se passa a
tratar, no Brasil, a lingua nacional nas escolas, como ‘“instrumento de
comunicagao”. Perspectiva que ja tinha sido criticada por Travaglia (1996,
p.21), pois nessa abordagem “a lingua é vista como um cddigo, ou seja, um
conjunto de signos que se combinam segundo regras”. Assim, partindo dessa
concepcao, que esta ligada a teoria da comunicacdo, 0 ensino de lingua
fundamentou-se na apropriacdo do cédigo e caberia ao professor garantir que
o aluno conhecesse o sistema alfabético e a gramética, para que este
pudesse utilizar o codigo, ora como emissor — codificador - ora como
recebedor — decodificador, o que caracterizou o ensino de lingua como sendo
descritivo.

Para Soares (1988, p.57), “ndo se trata mais de levar ao conhecimento
do sistema linguistico a respeito da lingua, mas ao desenvolvimento das
habilidades de expressdo e compreensao de mensagens ao uso da lingua”.
Segundo Barros-Mendes (2005), por esta visdo, 0s objetivos se tornaram
utilitarios, uma vez que o foco esta em desenvolver e aperfeicoar as

habilidades comunicativas do aluno como emissor e receptor de mensagens,



por meio do uso e compreensao de cddigos diversos — verbais e ndo verbais.
Foi nessa época que a concepg¢ao da disciplina “Portugués” ou “Lingua
Portuguesa” se transformou em “Comunicacdo e Expressdao” nas séries
iniciais e em “Comunicagdo em Lingua Portuguesa” nas séries seguintes do
entdo 1° grau (Lei n. 5.692/71).

Travaglia (1996, p.21) ainda menciona outras duas concepcdes: a
linguagem como expressdo do pensamento, onde “a enunciagdo € um ato
monoldgico, individual, que ndo € afetado pelo outro nem pelas circunstancias
que constituem a situagcdo social em que a enunciacdo acontece”; e a
linguagem como forma de interacdo, concepg¢ao que considera que “o0 que o
individuo faz ao usar a lingua ndo é tdo-somente traduzir e exteriorizar um
pensamento, ou transmitir informacdes a outrem, mas sim realizar agoes, agir,
atuar sobre o interlocutor.” Sobre a terceira concepcdo, também pode se
afirmar que “os sujeitos sao vistos como atores/construtores sociais, sujeitos
ativos que — dialogicamente — se constroem e s&do construidos no texto,
considerando o proprio lugar da interacdo e da constituicdo dos sujeitos da
linguagem” (KOCH; ELIAS, 2010, p.12).

Portanto, aqui, discutirei a terceira perspectiva como a mais coerente
para um trabalho efetivo com o texto em sala de aula, visto que ela favorece
um ensino voltado para as praticas sociais, considerando o contexto em que
os alunos estdo inseridos e considerando, também, as acdes que se
desenvolvem por meio da linguagem.

Antunes (2014) ainda destaca que admitir que a linguagem seja uma
atividade interativa implica admitir também que sua realiza¢do sera mais ou
menos facilitada (e exitosa) se, entre quem fala e quem ouve, ou entre quem
escreve e quem I|&, houver esquemas mais ou menos aproximados de
conhecimentos, valores culturais, interesses e intengdes convergentes. Essa
perspectiva valoriza a variagdo linguistica como um instrumento de
aproximacao dos interlocutores, e ndo como objeto de afastamento.

Segundo Bagno (2007, p.15) existe,

toda uma longa tradicdo de estudos filolégicos e gramaticais
gue se baseou, durante muito tempo, nesse (pre)conceito irreal
da “unidade linguistica do Brasil”. Esse mito € muito prejudicial
a educacdo porque, ao ndo reconhecer a verdadeira
diversidade do portugués falado no Brasil, a escola tenta impor
sua norma linguistica como se ela fosse, de fato, a lingua



comum a todos os 160 milhdes de brasileiros,
independentemente de sua idade, de sua origem geografica,
de sua situacdo socioeconbmica, de seu grau de escolarizacdo
etc.

Ou seja, ao invés de considerarmos os dialetos e variacdes que
ocorrem no Brasil, temos taxado como erro tudo o que ndo atende as
exigéncias da gramatica e isso foge completamente a proposta de ensino de
lingua que aqui mencionamos, fundada no texto, que tem por base a
concepcao de lingua como interacéo.

Entdo, considerando a perspectiva na qual a lingua/linguagem € posta
como um instrumento de interacdo e comunicacao, Koch (2014) aponta que
o texto € o lugar onde essa comunicacao e interacdo ocorrem. De acordo

com a autora:

O texto é lugar de interacdo de sujeitos sociais, 0s quais,
dialogicamente, nele se constituem e s&o constituidos; e que,
por meio de ag¢bes linguisticas e sociocognitivas, constroem
objetos de discurso e propostas de sentido, ao operarem
escolhas significativas entre as mdltiplas formas de
organizacdo textual e as diversas possibilidades de selecéo
lexical que a lingua Ihes oferece. (KOCH, 2014, p.200).

Dialogando com essa perspectiva, Marcuschi (2008) entende o texto
como um evento que utiliza a linguagem nos contextos comunicativos, ndo o
considerando simplesmente como artefato linguistico. Além disso, acredita
que “o texto se da como um ato de comunicagao unificado num complexo
universo de a¢des humanas interativas e colaborativas” (p.79).

Por semelhante orientagao, Geraldi (1997, p.135) postula que “o texto
deve ser o ponto de partida e de chegada de todo o processo de ensino-
aprendizagem da lingua”. Partindo dessa concepg¢ao, € no estudo do texto
gue deve acontecer a construcao/producdo de conhecimentos na escola.
Logo, se o docente realizar suas aulas de lingua materna com enfoque na
leitura e producéo de textos, poderdo ser contemplados os cinco elementos
ou condi¢cdes defendidas por Geraldi (1997) — que o autor do texto tenha o
que dizer; tenha uma razao para dizer; tenha para quem dizer; assuma a
posicédo de interlocutor em relagdo ao outro com quem pretende interagir;
escolha estratégias para dizer-, entdo o texto deixara de ser visto apenas

como uma relacdo escolar, que tem leitores e funcbes predestinadas e



artificiais: geralmente s6 o professor 1é com o objetivo exclusivo de dar uma
nota. Dessa forma, a incorporacdo desse pressuposto ao ensino-
aprendizagem de producao textual possibilitara, ao nosso ver, uma mudanca
significativa nas atividades de leitura e produgéo textual na escola.

Ainda sobre o texto, Marcuschi (2002) aponta que, toda forma de
interacdo linguistica se manifesta num género — um fendémeno historico
estreitamente vinculado a vida cultural e social do seu meio de producéao,
materializado pela linguagem. E, pensando nesse cenario que,
automaticamente, admite a concep¢do sociointeracional da lingua, é
possivel entender que a nocdo de lingua se atrela a nocao de texto, que por
sua vez, mantém estreita relacdo com a nocado dos géneros textuais, a qual

passamos a abordar.

2.2 Géneros textuais e producao escrita

Segundo Koch e Elias (2009), o trabalho com o0s géneros textuais
“parece ser uma das formas mais motivadoras para o tratamento da leitura e
producao de textos” (p.102) no ensino de lingua, visto que, em contato com
uma gama gigantesca de géneros, automaticamente, o aluno também entra
em contato com diversas possibilidades de leitura e escrita; além disso, “os
individuos desenvolvem uma competéncia metagenérica que lhes possibilita
interagir de forma conveniente, na medida em que se desenvolvem nas
diversas praticas sociais” (p.102). Ou seja, os alunos vao desenvolver uma
competéncia que possibilite a compreensdo dos géneros textuais e essa
compreensdo, por sua vez, deve possibilitar o desenvolvimento da
habilidade de produzir textos que, além de coerentes e Cc0eso0s,
correspondam ao contexto sociocomunicativo em que estdo inseridos e
subsidiem a comunicacéo entre os interlocutores.

Segundo Bakhtin (1992), os géneros textuais sdo enunciados que
surgem de e para situacbes sociocomunicativas especificas, 0s quais sao
caracterizados pelo contexto de producdo. S&o determinantes, portanto, o
momento historico no qual este foi constituido; a posi¢éo social e as relagdes
pessoais de reciprocidade entre os participantes da comunicagéo, além da

ideologia e intencdo deles; a construcdo composicional, que consiste na



organizagdo geral do texto, isto €, sua estrutura e sistematizacdo e o estilo
verbal, que se refere aos recursos que a lingua dispde para que o locutor os
selecione na construcdo de seu enunciado. Para Bakhtin (2000), os géneros
sdo a materializagdo da lingua e a lingua, por sua vez, esta diretamente
ligada ao ser humano.

De acordo com Marcuschi (2007),
[...] para a nocdo de género textual, predominam os critérios de
acdo pratica, circulacdo sOcio-histérica, funcionalidade,
contelido tematico, estilo e composicionalidade, é perceber que
0s géneros ndo sao entidades formais, mas sim entidades
comunicativas. (MARCUSCHI, 2007, p.24-25).

Em Marcuschi (2003) vemos que os géneros séo considerados textos da
vida cotidiana com padrdes sociocomunicativos caracteristicos definidos por
sua composicdo, objetivos enunciativos e estilo, realizados por forcas
histéricas, sociais, institucionais e tecnoldgicas. Assim, 0s géneros constituem
uma listagem aberta, e diferentemente dos tipos textuais, sdo entidades
empiricas em situacdes comunicativas e se expressam em designacdes
como: cartas (pessoal, comercial), romance, bilhete, propagandas, e-mails,
bulas de remédio, receitas culinérias, dentre outros.

Para Marcuschi (2004), os géneros textuais é uma fértil area
interdisciplinar com atencéo especial para o funcionamento da lingua e para
as atividades culturais e sociais, desde que ndo os concebamos como
modelos estanques nem como estruturas rigidas, mas como formas culturais e
cognitivas de acéo social corporificadas de modo particular na linguagem,
vendo-os como entidades dindmicas, poderosas, que, na producao textual,
nos condicionam a escolhas que ndo podem ser totalmente livres nem
aleatérias, seja sob o ponto de vista lexical, grau de formalidade ou natureza
dos temas. Os géneros textuais limitam nossa acdo na escrita, sendo
identificados como nossa “linguagem estandar”, o que por um lado impde
restricdbes e padronizacdes, mas, por outro lado, € um convite a escolhas,

estilos, criatividade e variagdo. Marcuschi (2006, p. 25) ainda aponta que:

0s géneros devem ser vistos na relacdo com as praticas
sociais, 0s aspectos cognitivos, os interesses, as relacbes de
poder, as tecnologias, as atividades discursivas e no interior da
cultura. Eles mudam, fundem-se, misturam-se para manter sua
identidade  funcional  com inovacdo  organizacional.
(MARCUSCHI, 2006, p. 25).



Marcuschi (2007) afirma ainda ser necessaria a distingdo entre tipo e
género textual, pois tal confusdo pode esvaziar a nocdo de género da sua
carga sociocultural, historicamente constituida, ferramenta essencial, na
socializagdo do discente via linguagem escrita, uma vez que, nessa €poca,
usa-se muito, tanto no dia a dia, quanto nos livros didaticos, a expressao tipo
textual ao invés de género textual. Enquanto os géneros textuais sédo voltados
para o ensino-aprendizagem, como forma de interacdo sociocomunicativa, as
tipologias textuais (narracédo, descricdo, injuncdo, argumentacao, exposi¢ao
etc.) designam uma espécie de sequéncia teoricamente definida pela natureza
linguistica de sua composicado (aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais,
relacdes logicas etc.).

Marcuschi (2005, p.19) ainda destaca os géneros textuais como
“‘entidades sociodiscursivas e formas de acido social incontornaveis de
qualquer situacao comunicativa”. Dessa maneira, € possivel observar que os
géneros emergem como uma resposta a necessidade de se comunicar e se
expressar do ser humano. Cada género corresponde a uma situacdo de
comunicagdo e a um contexto social e, dessa forma, também é possivel
entender a dinamicidade dos géneros.

Dialogando com a ideia de géneros como forma de acgéo social que se
apresentam das mais variadas formas, podemos enxergar a producao textual

escrita por um ponto de vista social, porque, de acordo com Bazerman (2011):

Uma visdo social da escrita, contudo, pode nos ajudar a desenvolver
uma pedagogia que ensine aos alunos que géneros ndo sdo somente
formas textuais, mas também formas de vida e acgdo. Eles
encontrardo sua agéncia ndo na concorréncia com o0s textos
autoritarios da escola, mas na contribuicdo para o didlogo da sala de
aula, na promocdo de projetos locais, no engajamento da vida de
suas comunidades.(p.19)

Com isso, podemos pensar a produgdo textual escrita ndo como uma
transposicdo de modelos composicionais, mas como um espaco de interacéo
entre quem produz o texto e quem o |é. Portanto, € pelo texto que dialogamos,
através de objetivos definidos e destinatarios pré-estabelecidos.

Além disso, faz-se necessario, no ensino, subsidiar uma ponte entre a
producdo textual escrita e 0s géneros textuais, uma vez que, como ja dito

agui, os géneros revelam a lingua em uso e, nos géneros textuais, 0s seres



humanos se comunicam de forma oral e escrita se adequando a
caracteristicas e contextos. Com base nisso, concebemos que a producao
textual escrita também € um espaco de comunicacdo e posicionamento de

guem escreve. De acordo com Bazerman (2011):

se reconhecemos os estudantes como agentes, aprendendo a
usar criativamente a escrita dentro das formas interacionais
tipificadas, mas dinamicamente cambiantes que chamamos
de géneros, eles virdo a entender o poder da escrita e serdo
motivados a fazer o trabalho arduo de aprender a escrever
efetivamente. (p.11)

Ou seja, o autor menciona que todos aqueles que sdo produtores dos
mais diversos textos sao agentes da sua propria producdo, em situacao
comunicativa especifica. Por isso, para escrever, € necessario trabalho e
esforco de quem escreve. E necessario protagonismo para ndo apenas se
expressar por meio do texto, mas para fazer com que aquilo que se expressa
seja compreendido por parte de quem vai ler.

Essa perspectiva reforga a ideia de posicionamento de quem escreve 0
texto e, a0 mesmo texto, também dialoga com a perspectiva de Sella, Roman
e Busse (2007), para que escrever € um processo moroso (lento), de idas e
vindas, de revisdes e reescritas, pois “a escrita prevé reordenacgdes e
alteracbes que vdo se mostrando necessarias para que se consigam 0S
intentos discursivos” (p.35). Ou seja, a escrita € desenvolvida a partir de um
conjunto de acles, acdes estas que ndo ocorrem de uma hora para outra,
mas que vao acontecendo pouco a pouco, de forma processual.

Por isso, Sercundes (2000) afrma que escrever ndo € fruto de
inspiracdo, dom, ou consequéncia, mas resultado de um processo construido
pela mediacéo do trabalho pedagdgico realizado na interacdo entre os sujeitos

envolvidos nesse processo:

[...] a producdo escrita é tida como continua construgdo de
conhecimentos, ponto de interacdo entre professor/aluno,
porque cada trabalho escrito serve de ponto de partida para
novas producdes, que sempre adquirem a possibilidade de
serem reescritas, de apresentarem “uma terceira margem”
(SERCUNDES, 2000, p. 96).

De acordo com Sugahara (2018)

[...] ndo é suficiente solicitar aos alunos que escrevam; €
preciso media-los no processo, para que entendam a escrita
como trabalho processual a ser refinado a cada etapa
(planejamento/ escritura/ reviséo/ reescrita) e a cada ano de
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escolarizacdo (com operacdes linguistico-discursivas cada
vez mais complexas, como 0s processos referenciais, por

exemplo). (p.44)
Portanto, ao levar em consideracao que a escrita € uma construcdo que
se processa na interacdo e que a revisdo € um momento que demonstra a
vitalidade desse processo construtivo, pensamos a escrita como um trabalho e
acreditamos no seu ensino como uma aprendizagem do trabalho de

reescritas. Sugahara (2018) menciona que:

[...] o texto requer um trabalho processual que, para ser
executado, incita conhecimentos prévios por parte de quem
escreve e € pensado também em termos de recepgdo por
parte de quem I|é. Esse aluno/autor I&, revé, revisa e
reescreve o que produziu orientado pelo principio da interagao
e apoiado nos comentarios do professor ou dos proprios
colegas, sejam eles orais ou escritos. (p.45)

E preciso ainda considerar o que Geraldi (1993, p.135) aponta
criticamente sobre a escrita na escola. Para o autor, existem duas concepc¢des
distintas de escrita: uma que determina que se escreve “para a escola” e a
outra, “na escola”. Quando um aluno escreve “para a escola”, ele produz
normalmente uma redacao, pois esta escrevendo apenas para o professor ler
e atribuir nota. Como consequéncia, 0 estudante certamente ndo se vé
motivado a trazer para o texto o seu ponto de vista, nem suas vivéncias ou
mesmo expressar 0 que sente, porque torna-se desinteressante escrever
apena para se obter uma nota. Diferentemente, no momento em que ha a
escrita “na escola”, tem-se a producdo de texto, na qual o aluno atribui-lhe o
seu ponto de vista, que pode contribuir na constru¢cao de novas producdes ou
até mesmo no trabalho da reescrita.

Dessa forma, Antunes (2005) enfatiza que escrever é uma atividade
intencionalmente definida, em que cada texto cumpre um determinado
objetivo. Ou seja, o0 texto para ser escrito precisa ter um objetivo e este
precisa ser definido antes de se iniciar a escrita do texto, pois como afirma
Geraldi (1997):

E para o outro que se produz o texto. E o outro néo se inscreve
no texto apenas no seu processo de producdo de sentidos no
leitor. O outro insere-se ja& na producdo, como condi¢do
necessaria para que o texto exista. E porque se sabe do outro
gue um texto acabado nao é fechado em si mesmo (p. 102).
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Por essa razao, o “outro” ndo pode ser apenas o professor que avalia
para atribuir nota. Além disso, € nesse processo de interacdo que, segundo
Santos (2007, p.22), o trabalho com a escrita envolve a mobilizagdo tanto de
conhecimentos sobre a lingua, quanto sobre o contexto no qual o texto &
produzido; também envolve o proposito dos interlocutores e suas habilidades
no uso desta modalidade da lingua. Por isso, a abordagem do ensino a partir
dos géneros postula que, ao ensina-los formalmente, deve-se estar atento nédo
somente para a funcionalidade, e composicdo do género em uso, mas
também para aspectos necessariamente atrelados as condi¢gbes de producéo
de texto como: o contexto, a variedade linguistica, teméatica, os interlocutores,
suas intencdes, dentre outros elementos que envolvem o funcionamento
textual (coesao, coeréncia, referenciacdo, progressao topica, etc.).

Koch & Elias (2010) aponta que, na concepcao atual de lingua e
linguagem, a escrita ndo é mais:

compreendida em relacdo apenas a apropriacdo de regras da
lingua, tampouco ao pensamento e inten¢des do escritor,
mas, sim em relagdo a interacdo escritor-leitor, levando em
conta, é verdade, as intengdes daquele que faz uso da lingua
para atingir o seu intento sem, contudo, ignorar que o leitor
com seus conhecimentos € parte constitutiva desse processo.

(p.34)

Ou seja, o0 produtor do texto ndo escreve o texto para si ou para
transposicdo de elementos da lingua, mas pensa em quem participara da
leitura desse texto. Por isso, o estudo do texto ndo pode ser dissociado da
consideracao de praticas sociais em que surge. Entdo, é importante pensar no
género que sera proposto, no suporte, tema, estilo, entre outros aspectos,
porque, juntos, esses componentes vao contribuir para a interagdo autor e
leitor que ocorre por meio do texto.

Visto isso, entendemos que, a cada dia que se passa ha a
necessidade de se pensar ndo somente na parte escrita do texto, mas em
todos os elementos que o compdem, sejam eles verbais ou ndo, pois sao
cruciais para a construcao de sentido. Os leitores, por sua vez, precisam ser
instigados a interpretarem e concatenarem signos verbais e nao verbais e
esse incentivo comega nas salas de aulas onde serdo discutidas as multiplas

e diversificadas semioses.

2.3 Multimodalidade na producéo escrita
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No gue se refere ao eixo de producdo escrita, € importante considerar
que, segundo Elias (2016, p.185): “todos os géneros textuais escritos séo
multimodais”. Entao, de acordo com essa afirmacéo, faz-se necessario assumir
que o texto escrito ndo se resume a conjuncgao de estruturas linguisticas, mas é
a reunido de muitas semioses que vao resultar em um ato comunicativo
qualitativo.

Elias (2016, p.194) ainda menciona que “para alguns estudiosos, a
multimodalidade é inerente a toda manifestagéo linguistica”. Ademais, quando
escrevemos um texto, inevitavelmente, fazemos uso de diversos elementos de
representacdo como o tamanho e o tipo de uma fonte em detrimento de outras
no texto, a cor da fonte no texto, entre outros. Por exemplo, se recebermos
uma proposta de escrita de uma histéria em quadrinhos, faremos uso de
aspectos verbais, mas também aspectos nao verbais como os tipos de baldes
onde os textos serao inseridos, as expressfes faciais dos personagens, o
tracado gréafico indicando movimentos e sons etc. E, pensar nas diversas
facetas do texto, nos leva a consolidar a ideia de que a compreenséo do texto
nao se restringe apenas a leitura do escrito por meio de aspectos verbais, mas
conta com todos o0s demais recursos (imagéticos, gréaficos, gestuais,
alfabéticos, expressbes faciais, aspectos orais etc..) que sdo elementos
igualmente fundamentais no processo de compreensao.

Dionisio (2005, p. 131- 132) pontua que:

a nocado de letramento como habilidade de ler e escrever ndo
abrange todos os diferentes tipos de representacdo do
conhecimento existentes em nossa sociedade. Na atualidade,
uma pessoa letrada deve ser uma pessoa capaz de atribuir
sentidos a mensagens oriundas de multiplas fontes de
linguagem, bem como ser capaz de produzir mensagens,
incorporando multiplas fontes de linguagem. O letramento
visual esta diretamente relacionado com a organizacao social
das comunidades e, consequentemente, com a organizacdo
dos géneros textuais. [...] Na sociedade contemporanea, a
pratica de letramento da escrita, do signo verbal, deve ser
incorporada a pratica de letramento da imagem, do signo
visual. Necessitamos, entdo, falar em letramentos, no plural
mesmo, pois, a multimodalidade € um traco constitutivo do
discurso oral e escrito. [...] Os nossos habituais modos de ler
um texto estdo sendo reelaborados constantemente. N&o se
salienta aqui a supremacia da imagem ou da palavra na
organizagdo do texto, mas sim a harmonia (ou n&o) visual
estabelecida entre ambos.
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Sendo assim, pensando nos Nnovos contextos sociais que surgem a todo
momento, nas tecnologias que tém sido de grande utilidade dentro e fora da
sala de aula, emerge a necessidade de repensar as propostas de letramento. A
necessidade de focar em regras gramaticais apenas vem sendo substituida
pela necessidade de compreender a lingua em textos e, para isso, podemos
considerar 0s recursos semidticos que expressam a multimodalidade nos
géneros.

Ademais, pensar no texto como constituido por diferentes linguagens e
nos géneros textuais como textos da vida cotidiana com o seus proprios
padrées estruturais e de sentido, nos leva, consequentemente, a considerar a
multimodalidade (DIONISIO, 2005, 2007, 2013, 2016; ELIAS, 2016), uma vez
gue para a construcao de sentido sdo movidos ou envolvidos elementos que se
conectam e trazem compressao ao processo de comunicagdo que acontece
por meio do texto. Dionisio (2007) define o texto multimodal como um processo
de construcdo textual ancorado na mobilizacdo de distintos modos de
representacdo. Segundo van Leeuwen (2011 apud SOARES PINHEIRO,
2016), o termo multimodalidade surgiu na década de 1920, associado a
Psicologia da Percepcédo, considerando a influéncia que diversas percepcdes
sensoriais exercem umas sobre as outras. Ainda, podemos mencionar, que
para Dionisio & Vasconcelos (2013, p.21), “O termo ’texto multimodal’ tem sido
usado para nomear textos constituidos por combina¢cBes entre recursos de
escrita (fonte, tipografia), som (palavras faladas, muasicas), imagens (desenhos,
fotos reais), gestos, movimentos, expressoes faciais etc.”.

Dionisio (2007) ainda pontua que:

0s géneros textuais falados e escritos sdo também
multimodais porque, quando falamos ou escrevemos um texto,
usamos, no minimo, dois modos de representa¢do: palavras e
gestos, palavras e entonacgdes, palavras e imagens, palavras e
tipografia, palavras e sorrisos, palavras e animac6es etc. (p.
178)

Ou seja, numa atividade escrita ou oral mobilizamos recursos
linguisticos e extralinguisticos que vao compor um ato comunicativo multimodal
Assim, quando mencionamos a discussao das diversas semioses para a
compreensao do texto, logo podemos considerar, também, a importancia desta

compreensao pelos interlocutores desse texto. Portanto, com base nas
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consideracOes feitas, pontuamos que o texto ndo se faz escrito apenas por
aspectos verbais, mas esta vinculado a toda e qualquer ideia presente também
fora da linguagem escrita, o que possibilita 0 desenvolvimento de processos
diversos por parte dos alunos, como, por exemplo, a sensibilidade a apreciacao
de sentidos e, dessa maneira, contribui para a formagao de um leitor proficiente
capaz de reconhecer e compreender os mais variados géneros. Posto isso,
entendemos que o trabalho com a multimodalidade propicia aos alunos a
capacidade de leitura daquilo que é materializado por meio da escrita, mas
também daquilo que pode ser sentido, vivenciado ou experienciado por meio
daquilo que ndo esta em palavras propriamente ditas, mas em cores, fontes,
sinais, imagens, entre outros.

Faz-se necessdario ainda mencionar que a nossa preocupacdo nhao
somente € com diversidade de textos em sala de aula, nem que acreditamos
que, gquanto maior a variedade no trabalho com o género, maior a
aprendizagem. Mas “é, antes, a qualidade do trabalho, com objetivos claros,
tarefas bem definidas, enfrentamento das dificuldades e acompanhamento da
progresséo dos alunos” (LIMA, 2021, p.30).Em outras palavras, o trabalho
com a producédo textual escrita ndo depende necessariamente da abordagem
de um grande quantitativo de géneros em sala de aula, mas se da de forma
muito mais qualitativa por meio de metas tracadas, um planejamento
previamente considerando as demandas pedagdgicas dos alunos e suas
vivéncias e, também, no acompanhamento de perto por parte do professor
desse processo que é gradual.

Visto isso e considerando o que expomos sobre as concepcdes de
lingua, texto e de géneros textuais, a visdo que embasa a producao escrita
como um espaco de interacdo entre quem produz o texto e quem o Ié e a
perspectiva da multimodalidade dos textos, buscamos analisar dois livros
didaticos de Lingua Portuguesa do 8° ano através das concepcdes tedricas
aqui postas e aplicadas aos percursos metodoldgicos que serdo apresentados

mais a frente.

3. Metodologia
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Neste trabalho, discutiremos os enunciados do eixo de producao textual
e analisaremos uma abordagem que considera a escrita de forma processual e
a presenca da multimodalidade em dois livros didaticos (LD) do 8° ano do
Ensino Fundamental:
e LD A: “Tecendo Linguagens” (PNLD 2020), de Tania Amaral
Oliveira e Lucy Aparecida Melo Araujo, 52 edicdo, editora IBEP
(2018)
e LD B: “Se Liga Na Lingua” (PNLD de 2020, 2021, 2022 e 2023),
de Wilton Ormundo e Cristiane Siniscalchi, 12 edicdo, editora
Moderna (2018)

Optamos, portanto, pelo 8° ano do Ensino Fundamental, porque
acreditamos que, neste periodo, os alunos tém desenvolvido habilidades
fundamentais de escrita (nocdo de texto, de contexto, linguagem formal e

informal, certa clareza sobre o conceito de géneros textuais). Além disso,

[...]é consenso que a escola constitui — para grande parte da
populagédo brasileira — a principal e, muitas vezes, o Unico meio
de acesso ao conhecimento sistematizado, acrescendo, dessa
forma, sua responsabilidade no sentido de assegurar e fornecer
a todos os recursos essenciais para plena inser¢cdo na vida
social, econ6mica e cultural do local em que vivem.
(PERNAMBUCO, 2019, p. 93)

Por isso, acreditamos que essa etapa requer deles maiores habilidades
de compreensédo ndo somente do texto, mas principalmente de mundo e das
praticas discursivas que transpdéem a sociedade.

Assim, delimitamos nossa andlise as atividades do eixo da escrita, ndo
tendo sido observados outros eixos como leitura ou oralidade. Isso porque uma
investigagdo mais profunda desses dois eixos ndo concerne com o objetivo do
trabalho que é a apreciacdo dos enunciados que contemplam: a escrita de
forma processual e a multimodalidade, especificamente nos enunciados para a
producéo textual escrita.

Essa pesquisa de cunho qualitativo-quantitativo, analisou as atividades
de producéo textual escrita dos livros A e B baseando-se em dos critérios: i) 0
tratamento da escrita como um processo, observando se o livro didatico orienta
a producdo visando a escrita, revisdo, reescrita e avaliacdo (auto- e

coavaliacdo); e i) a exploragdo da multimodalidade nos enunciados
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apresentados no eixo da producao textual. Para tanto, foram analisadas todas
as atividades de producéo textual dos dois LDP, sendo 260 enunciados no LD
A, da secao “(nhome do género) na pratica”, e 261 enunciados do LD B -
“Producao de texto”.

Inicialmente, observamos todas as secbes e lemos o0s enunciados
oferecidos pelo autor para a producdo do género proposto no capitulo e, logo
em seguida, examinamos se 0s enunciados concebem o texto de forma
processual e se a relacdo existente entre os elementos verbais e ndo verbais é
posta em evidéncia pelo autor ou é suscitada pelos enunciados na hora de
elaborar o género requerido. Posteriormente, fizemos uma analise comparativa
buscando apontar como os dois livros analisados trabalham a escrita. Para

nortear a sele¢do e analise, foram utilizadas as seguintes perguntas:

1) Como o LD prop0e as atividades de producéo de textos?

2) Os enunciados do eixo de producéo textual sugerem a escrita como
processo ou produto?

3) As atividades de producdo de texto evidenciam a integracdo das

semioses na construcao do sentido?

Dessa forma, para realizar a analise concebemos o ponto de vista de

Marcuschi (2011) que considera que:

[...] texto ndo é um puro produto, nem um simples artefato
pronto; ele é um processo e pode ser visto como um evento
comunicativo sempre emergente. Assim, ndo sendo produto
acabado e objetivo, nem depdsito de informacdes, mas um
evento ou um ato enunciativo, o texto acha-se em permanente
elaboracdo ao longo de sua historia e das diversas recepgfes
pelos diversos leitores. (p. 92)

e Dionisio (2007) que declara que os géneros textuais tanto falados quanto
escritos sdo multimodais e que, quando escrevemos um texto, estamos usando
no minimo dois modos de representacdo. Portanto, para que os alunos
desenvolvam exponencialmente as suas habilidades comunicativas, faz-se
necessario que consideremos um trabalho que ponha em evidéncia o texto
como evento comunicativo e que abranja ndo s6 as especificidades estruturais

e verbais dos géneros textuais, mas também as diversas semioses (imagens,
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fontes, paragrafacdo etc.) que precisam ser mobilizadas no processo de
escrita/ leitura dos textos que circulam socialmente.

Assim, buscamos explorar de que maneira os LD A e B contribuem para
a formagédo de um aluno capaz de ler e produzir géneros escritos, auxiliando,
assim, no processo de producao desses textos. Posta a metodologia adotada,
segue a analise das atividades de producéo de texto nos dois livros didaticos

do 8°ano.
4. Analise dos livros didéaticos de portugués

Inicialmente, faremos uma apresentacdo da estrutura organizacional de
cada LD. Em seguida, daremos destaque as atividades de producao textual
escrita, evidenciando os enunciados com base nos critérios: texto como

processo e a multimodalidade.
4.1 Apresentacdo do LD A: Tecendo Linguagens

Figural: LD A

TANIA AMARAL OLIVEIRA ‘44,

2
LUCY APARECIDA MELO ARAUJO (oo ‘ A ]

2
)
)
2)

Tecendo
Linguagens §;

LINGUA PORTUGUESA

L
A -

Fonte: Oliveira e Araujo (2018)

No LD A, observamos um manual didatico dividido em quatro unidades,

sendo todas as unidades organizadas em dois capitulos, com temas centrais
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por unidade. Além disso, as unidades se dividem nas secbes: “Pratica de
leitura”, “Conversa entre textos”, “Reflexdo sobre o uso da lingua”, “Na trilha da
oralidade”, “Trocando ideias”, “Hora da pesquisa”, “Produgao de texto”, “De
olho na escrita” e “Momento de ouvir”.

Iniciamos a nossa analise a partir de um levantamento quantitativo dos
géneros textuais que aparecem no livro didatico no eixo de producéo escrita.
Depois de identificarmos que sdo 11, partimos, especificamente, para a
observacédo da secao de producgao textual escrita de cada género proposto. Na
secdo de producdo de textual escrita, os capitulos dao inicio com uma
descricdo do género que sera estudado e alguns capitulos trazem um modelo
do género solicitado, como, por exemplo, quando os autores trazem a proposta
de producdo do género poema de cordel, na unidade 2, no capitulo 3, cujo
tema é “Lendas e Cantadores”. Em seguida, o livro apresenta uma segéo
nomeada “Planeje seu texto” e, nesta secdo, existe um quadro com algumas
perguntas para nortear o aluno no momento de planejamento do seu texto. Sdo
perguntas como: “Qual o publico leitor do texto?” e “Que linguagem vou
empregar?”. Logo em seguida, o livro traz uma sec¢ao de “Elaboragao” ou, em
alguns dos capitulos, uma sec¢ao de “Orientagdes para a produgdo” com alguns
comandos para que o aluno produza o género requerido e, ja ao final, vem com
a secao de “Avaliagao/Revisao e reescrita”. Alguns capitulos ainda contam com
uma sec¢ao de “Edicdo e envio” depois da secdo de “Avaliacido/Revisdo e

reescrita”, como podemos ver a seqguir:

Exemplo (1): secdo “Producgéo de texto”
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Fonte: Oliveira e Arautjo (2018, p.233)

Exemplo (2): secdo- “Producéo de texto”

Fonte: Oliveira e Araujo (2018, p.234)
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Todas as subsecdes que aqui foram listadas sdo fixas. Feito essa
apresentacao geral sobre o primeiro livro analisado, partiremos para o segundo
livro.

4.2 Apresentacao do LD B: Se liga na lingua

Figura2: LD A

WILTON ORMUNDO
CRISTIANE SINISCALCHI

noe g SE LIGA
555 ja NA LINGUA

LEITURA, PRODUCAO
DE TEXTO E LINGUAGEM

Fonte: Ormundo e Siniscalchi (2018)

No LD B, observamos um manual didatico dividido em quatro unidades,
sendo todas elas organizadas em dois capitulos, com temas centrais por
capitulos. Além disso, as unidades se dividem nas segoes: “Leitura 17, “Leitura
2”, “Se eu quiser aprender mais”, “Paginas especiais”, “(nome do género) na
pratica”, “Textos em conversa”, “Mais da lingua”, “Isso eu ja vi’ ou “Isso eu
ainda nao vi”, “Entre saberes”, “Conversa com arte”, “Expresse-se!”, “Leitura
puxa leitura” e “Biblioteca cultural em expansé&o”.

Assim como fizemos no LD B, iniciamos a nossa andlise a partir de um
levantamento dos géneros textuais que aparecem no livro didatico na secao de
producdo textual. Depois de identificarmos que sdo 8, observamos, mais
especificamente, a secdo de produgéo textual dedicada a cada género.

Na secdo de producdo de texto, os capitulos ddo inicio com uma a

secdo “Nosso (nome do género) NA PRATICA” onde a obra indica as
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condicdes para a producdo do género; em seguida, o livro apresenta a secao
“Planejando nosso(a) (nome do género)” onde explicita algumas orientagdes
para a producdo do género requerido, além de trazer, também nesta secao, a
descricdo do género. Logo depois, o livro postula a segao “Elaborando
nosso(a) (nome do género)”’, onde os autores mencionam alguns comandos
para a producdo do género solicitado. Em seguida, o livro apresenta uma
secao nomeada de “Avaliando nosso(a) (nome do género)” e, nesta secao,
existe um quadro com algumas perguntas para nortear o aluno no momento de
avaliacdo das suas producbes e das producdes textuais da turma,
coletivamente. Sao perguntas como: “A linguagem tem marcas tipicas das
variedades linguisticas usadas pelos jovens das periferias urbanas?”. Depois, o
livro traz uma secgéo para reescrita, com o titulo de “Reescrevendo nosso(a)
(nome do género) e, por fim, o livro traz uma segao de apresentagao do género
solicitado com o titulo “Apresentando nosso(a) (nhome do género), como

podemos ver a seqguir:

Exemplo (3): secdo- “Nosso (nome do género) NA PRATICA”

(P alt

Fonte: Ormundo e Siniscalchi (2018, p.68)
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Exemplo (4): secdo- “Nosso (nome do género) NA PRATICA”

Fonte: Ormundo e Siniscalchi (2018, p.69)

Assim como indicamos para o LD A, todas essas subsecOes dos
exemplos (3) e (4) no LD B séo fixas.

Antes de analisarmos os enunciados de cada LD, & necessario
considerar que, no eixo de producao textual escrita de ambos sé&o abordados
géneros textuais diversificados ao longo de todas as unidades. As propostas
envolvem tanto a produgdo de textos escritos, como artigo de opinido,
miniconto, prefacio e relato; quanto orais como a entrevista oral, a discussao
oral e o plebiscito. Contudo, frisamos que 0 que interessa para 0 NOSSO
trabalho sdo atividades propostas para a producéo escrita. Dadas as maneiras
de organizacdo dos livros escolhidos, partiremos para a analise mais
especifica, buscando aplicar os conceitos da fundamentacdo teorica aqui
mencionada para embasar toda a observagdo, bem como os caminhos pela
metodologia aqui aludida.

4.3 Analisando a producéo textual escrita
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Observando o eixo de producao de texto dos livros didaticos analisados,
identificamos que as duas colecbes se organizam por meio de géneros
trabalhados comumente nas aulas de portugués, que séo eles: prefacio,
reportagem, verbete, poema de cordel, relato, conto, artigo de opinido, abaixo-
assinado, cartaz, carta do leitor, propaganda de conscientizacdo, rap,

regulamento, debate regrado, roteiro de cinema, cronica reflexiva e miniconto.
4.3.1 Atividades de producéo escritano LD A

Iniciamos nossa investigacao a partir do primeiro nivel analitico do LD A.
Identificamos que a obra se divide em 4 unidades, 8 capitulos e cada capitulo é
nomeado com uma tematica. Além disso, faz-se necessario mencionar que o
eixo de producao textual aparece dentro dos capitulos, geralmente, como um
dos eixos finais a serem trabalhados. Observamos na Tabela 01, na cor verde,
0S géneros propostos para se trabalhar a escrita no LD A, os quais se situam

pela unidade, capitulo e tema:

Tabela 01- Primeiro nivel analitico do LD A

UNIDADE CAPITULO TEMA DO CAPITULO GENERO TEXTUAL: EIXO DA
ESCRITA
1 1 Bau de Palavras Prefacio
2 Adolescer Reportagem
2 3 Lendas e Cantadores Verbete e Poema de Cordel
4 De repente... o inesperado Conto ou Relato
3 5 Educacéo como direito Artigo de opinido e Abaixo-
humano Assinado
6 Educacéo na era digital Cartaz
4 7 Olhos criticos Carta do leitor
8 Entre ser e ter Propaganda de
conscientizagédo

Fonte: elaborada pela autora

No LD A, cada capitulo é constituido por diversas secoes de leitura e,
em sua maioria, apenas apresenta uma ou, no maximo, duas secdes de

producao textual, a exemplo do capitulo 1, em que o livro apresenta 11 sec¢fes
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de leitura de diversos géneros como verbete enciclopédico, poema, tirinha,
cronica, entre outros; e, no eixo de producgdo, sugere apenas a producao de um
prefacio.

Especificamente no momento de produgéo de cada género, reforcamos
que o livro se divide em 4 etapas, sendo elas: explicagdo do género,
planejamento, elaboracdo, avaliacdo e reescrita (essas duas, juntas, formam
uma soO etapa). Dessa forma, analisamos o trabalho com todos os géneros
deste eixo, focamos nas etapas de planejamento, elaboracdo, avaliacdo e
reescrita. Observamos, em primeiro momento, em quais enunciados 0s autores
trazem a ideia do texto na sua forma processual e, depois, analisamos em
guais enunciados o livro sugere uma abordagem multimodal.

Constatamos que, de 260 enunciados, apenas 28 trazem uma
abordagem que considera o texto de forma processual. Esses enunciados
aparecem na producdo de 10 géneros indicados na tabela 01: reportagem
(unidade 1, capitulo 2), verbete (unidade 2, capitulo 3), poema de cordel
(unidade 2, capitulo 3), relato e conto (unidade 2, capitulo 4), artigo de opinido
(unidade 3, capitulo 5), abaixo-assinado (unidade 3, capitulo 5), cartaz
(unidade 3, capitulo 6), carta do leitor (unidade 4, capitulo 7) e propaganda de

conscientizacdo (unidade 4, capitulo 8).

4.3.1.1. LD A - Analise dos enunciados que consideram o texto como

processo

Para este momento da analise, selecionamos 4 momentos das
atividades do LD A que exemplificam a abordagem do texto na sua forma

processual. Inicialmente, analisaremos o exemplo 01 a sequir:

Exemplo (5): secéo- “Avaliacdo e Reescrita”

Avaliagdo e reescrita

| 1. Troquem a reportagem com a de outro grupo e indiquem ajustes conforme as informagoes constan-
tes do quadro e nas orientagoes para a produgdo. Avaliem se:

» No texto da reportagem, as informagdes que envolvem o tema sao suficientes?
« O texto contempla o tema escolhido com a profundidade necessaria?

« Todas as falas de entrevistados estéo entre aspas? Ha identificagdo de quem contribuiu com o
terna por meio de entrevista? O uso de iniciais para indicar os entrevistados que nao desejam ser

identificados foi respeitado?

P  Os elementos que dao coesdo e coeréncia ao texto (sequéncia de ideias, uso de palavras de liga-
a0, pontuagdes, pardgrafos com novas informagoes etc.) foram observados?

Fonte: Oliveira e Araujo (2018, p.77)
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Este € um exemplo do capitulo 2, no eixo de producéo de texto, onde o
LD A traz a proposta de producdo de uma reportagem em grupo. Na secao final
de “Avaliacdo e reescrita”’, na primeira proposta, a obra sugere que os alunos
“troquem a reportagem com a de outro grupo e indiquem ajustes conforme as
informagdes constantes do quadro e nas orientagdes para a produgéao” (LD A,
p.77). Percebe-se, entdo, que a obra incentiva que os grupos contribuam uns
com as producdes dos outros no processo de troca e que, neste momento,
considerem a atividade de producao textual ndo sé como algo processual, mas
também interacional.

Para ilustrar a proxima analise, utilizaremos o exemplo6, como podemos
ver a seguir:

Exemplo (6): secédo- “Orientacdes para a producao”

8. Observe a pontuagéo adequada ao texto e empregue adjuntos adverbiais para indicar circunstancag
variadas.

9. Escreva o texto em terceira pessoa e dé ao leitor as informagdes que possibilitern a ele fazer umre-
trato do ser a quem o verbete se refere.

10.Com o professor, escrevam um texto coletivo dirigido ao publico visitante, explicando o conteidoe
0Os objetivos da exposicao. Nesse texto, esclaregam que a lenda e o verbete s3o modos diferentes de
explicar a origem de algo. Por exemplo, vocés podem explicar que a lenda, ao narrar uma histor,
conta como surgiu determinado ser usando uma linguagem alegorica, poénca simbdlica, enquanto

3 od = .
exposi¢éo, dando sentido as duplas de textos apresgntagf:s?SClarecer B o comes

Fonte:Oliveira e Aradjo (2018, p.112)

No capitulo 3, a obra, por meio da proposta de producéo, explica que os
alunos devem escolher uma lenda e, com base em dados de pesquisa, devem
escrever um verbete com informagbes cientificas relativas ao ser que foi
apresentado na lenda. Depois, sugerem que os alunos facam uma exposicéo
apresentando o paralelo entre a transcricdo da lenda no verbete e o ser que foi
apresentado na lenda. Entdo, um pouco depois, nas primeiras linhas da
atividade 10 da secdo de “Orientacdes para a producdo”, propde-se no
enunciado que os alunos “com o professor, escrevam um texto coletivo dirigido
ao publico visitante, explicando o conteudo e os objetivos da exposi¢ao” (LD A,
p.112). Nesse momento, acreditamos que o livro também trabalha o texto de
forma ndo s6 processual, mas colaborativa. Entendemos que, quando
produzido coletivamente, o texto vai sendo construido na interacdo, somando

diversas manifestacdes verbais, dos proprios alunos em comunhdo com os
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professores, que, juntos, aos poucos, vao se movendo para o objetivo desejado
que € a producao do género proposto.

Dando seguimento as analises, observamos o exemplo a seguir:

Exemplo (7): secéo- “Avaliacao e reescrita”
Avaliagdo e reescrita

Depois de terminarem a producao:

1. Fagam uma leitura do poema em voz alta para o grupo e verifiquem se querem modifica-lo, alteraras

palavras e a combinagéo delas, acrescentar ou retirar versos, continuar o texto. 3

2. Verifiquem se o ritmo do poema ficou agradavel.

3 z’e VooeEs optaram por fazer um poema com rimas, vejam se elas produziram o efeito sonoro desed:
0.

) )

4. Reescrevam os versos até atingirem seus objetivos,

Fonte: Oliveira e Araujo (2018, p.114)

Ainda no capitulo 3, o livro sugere a producédo de um cordel e, na secao
de “Avaliacao e reescrita”, na atividade 1, vemos um enunciado que sugere que
os alunos “fagam uma leitura do poema em voz alta para o grupo e verifiquem
se querem modifica-lo, alterar as palavras e a combinacdo delas, acrescentar
ou retirar versos, continuar o texto.” (LDA, p.114). Acreditamos que essa
proposta de avaliagdo € positiva, pois oportuniza uma reflexdo por parte dos
alunos sobre as colocacfes que fizeram no texto e, além disso, ainda
recomenda que eles verifiguem se querem ou ndao o modificar e até mesmo se
guerem adicionar mais informacdes que deem continuidade ao que eles ja
escreveram.

Assim, o enunciado ndo pde o texto escrito pelos alunos como algo
pronto e acabado, mas considera as possibilidades de reescrever e repensar o
que foi escrito, como menciona Sugahara (2018). Ao demais, acreditamos que
esse enunciado instiga a constru¢do do texto e reflexao por parte dos proprios
alunos, sem, nesse momento, necessitar de uma intervencédo do professor e
isso, possivelmente, proporcionard mais autonomia aos discentes no ato de
(re)escrever.

Por fim deste primeiro momento da analise, observamos o exemplo a
sequir:

Exemplo (8): secéo- “Avaliacdo e reescrita”

-

Mvaliagdo e reescrita

1. Ao terminar a elaborag&o da primeira versao de seu artigo de opinido, troque com um colega e utilize
as orientagGes de planejamento e elaboragéo, assim como as questoes a seguir como critério para
indicar os ajustes.

¢ Criou titulo relacionado as discussoes do artigo?
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Fonte: Oliveira e Araujo (2018, p.165)

No capitulo 5, no eixo de producdo de texto, na primeira proposta da
secao de “Avaliacdo e reescrita” do género artigo de opinido, analisamos um
enunciado pelo qual a obra sugere aos alunos que “ao terminar a elaboragéo
da primeira verséo do seu artigo de opinido, troque com um colega e utilize as
orientacdes de planejamento e elaboracdo, assim como as questbes a seguir
[indicadas no LD e abaixo] como critério para indicar os ajustes” (LD A, 2018,
p.165). Logo depois desse enunciado, o livro traz as questdes, dentre as quais,
indicamos: “Empregou a grafia usando as convengdes da escrita?”, “Pontuou
corretamente o texto inclusive no interior dos periodos?”, que vao nortear os
alunos na avaliacdo e reescrita. Diferentemente do exemplo (3) analisado
anteriormente, o livro sugere que os alunos refltam muito mais sobre os
aspectos linguisticos do texto do que sobre as suas proprias opinides
colocadas ou experiéncias obtidas por meio da escrita do artigo de opinido.
Outra diferenca é que os alunos trocardo o0s textos uns com outros e
contribuirdo com corre¢cdes muito mais gramaticais. Assim, acreditamos que o
livro didatico pode considerar o texto como processo também nesse enunciado,
mas também se utiliza de um processo de correcao que considera o ato de ler,

identificar e apontar as inadequacdes linguisticas.

4.3.1.2. LD A- Andlise dos enunciados que sugerem um trabalho com a

multimodalidade

Depois de observarmos e analisarmos 4 momentos de atividades que
sugerem o texto na sua forma processual, partiremos para uma andlise de
enunciados de atividades que sugerem um trabalho com a multimodalidade.
Antes de dar inicio a analise propriamente dita, faz-se necessario mencionar
que, no LD A, sdo 23 enunciados que sugerem uma abordagem dos aspectos
multimodais dos textos. Esses enunciados estdo presentes nos géneros
prefacio, reportagem, verbete, poema de cordel, artigo de opinido, cartaz, carta
do leitor e propaganda de conscientizagao.

Aqui, selecionamos também 4 enunciados de atividades do LD A que

exemplificam a abordagem do livro relacionada a integracdo entre as diversas
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semioses presentes nos géneros textuais. Inicialmente, analisaremos o

exemplo (9), que veremos a seguir:

Exemplo (9): secao- Planeje seu texto

Fonte: Oliveira e Arautjo (2018, p.46)

No capitulo 1, no eixo de producédo de texto, o LD A traz a proposta de
um prefacio. Na se¢éo “Planeje seu texto”, no inicio da atividade 8, observamos
um trecho da atividade 8 que diz: “caso vocé nao tenha a obra para entregar
com o prefacio e o bilhete, coloque no envelope alguma ilustracdo sobre a obra
ou seus personagens: pode ser desenho, colagem, xilogravura etc.” (LD A,
p.46). Analisando este trecho, acreditamos que o livro trabalha considerando a
multimodalidade como fator dispensavel, visto que ele sugere que o aluno
utilize a ilustracdo somente se ele nao tiver a obra para entregar com o prefacio
e o bilhete. Ou seja, a imagem ¢é utilizada como elemento opcional e ndo como
um elemento essencial para a articulagdo e compreensao do texto como um
todo.

Para ilustrar a préxima andlise, utilizaremos o exemplo (10), como
podemos ver a seqguir:

Exemplo (10): secdo- “Avaliagéo e reescrita”

Fonte: Oliveira e Araujo (2018, p.112)

No capitulo 3, na producao textual do verbete, na sec¢édo de “Avaliacéo e
reescrita”’, na atividade 2, o livro pede para que os alunos observem que nos
verbetes o nome cientifico dos animais geralmente vem grafado em itélico.

Entdo, na atividade 2, o livro sugere aos alunos que “se for digitado, adotem o
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italico para dar destaque a essas palavras. Se o texto for manuscrito, adotem
letra de forma ou outro tipo de letra para diferencia-las”. (LD A, 2018, p.112).
Neste trecho, observamos que o livro contempla os aspectos multimodais no
texto e, ndo so6 isso, mas pontua esses aspectos de forma qualitativa de modo
a ressaltar a importancia da alteracdo da fonte com que o texto é escrito para
que os leitores possam entender que precisam dar atencdo as palavras
graficamente alteradas. Isso porque o fato de elas estarem em italico, com letra
de forma ou com outro tipo de letra, mostra que elas precisam ser lidas e
interpretadas de forma diferenciada das demais; nesse caso, mais
especificamente, revela que os leitores precisam entender que aquela
mudanca representa o nome cientifico de um determinado animal e contribui
para mostrar que a multimodalidade ndo se faz apenas pelo recurso a imagem
(foto, desenho, ilustracdes etc.).

Dando seguimento as analises, observamos o exemplo a seguir:

Exemplo (11): secdo- “Edi¢cao”

Edigdo

Se vocé for editar seu cartaz no computador e imprimir, combine com o professor um momento
na sala de informatica e peca ajuda para inserir imagens e edité-lo. Depois de pronto, imprima e afixe
nos locais autorizados pela diregao da escola

Caso faca colagens, combine um momento para fazer a versao final do canaz_‘ Produza-o em folha
sulfite A3, use letra bastao grande para facilitar a leitura e tome cuidado para nao escrever muito ou
colocar imagens em demasia. Depois de pronto, afixe-0 nos locais autorizados pela dire¢do da escola.

Fonte: Oliveira e Araujo (2018, p.208)

No capitulo 6, no eixo de producédo de texto do género cartaz, na secao
denominada de “Edicao”, o livro recomenda que o aluno “produza-o em uma
folha sulfite A3, use letra bastdo grande para facilitar a leitura e tome cuidado
para nao escrever muito ou colocar imagens em demasia.” (LD A, p.208).
Acreditamos que, neste enunciado, o livro articula bem os recursos verbais aos
visuais e faz com que enxerguemos esses recursos como um todo no
processamento do género proposto.

Por fim deste segundo momento da anadlise, considerando s6 as
observagbes do LD A, queremos mencionar ainda o capitulo 8, que veremos a
sequir:

Exemplo (12): secao- “Elaboragdo”
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Elaboracdo
1. Para produzir o texto,
2. Produzam o slogan e 0 texto verbal da propaganda, que deve ser sucmso.

i leciona-la, verifiquem se ela vai combinar
3. Escolham bem a imagem para compor o texto. Ao se 5 2 g com
o texto verbal que vocas produziram e perguntem-se: O que ela comunica ao leitor na situagso em

que foi apresentada?

retomem as principais caracteristicas e objetivos de uma propaganda.

4. Uma propaganda pode empregar a linguagem informal, mas, dependendo do objetivo de seu texio,
exagerar na informalidade pode impedir que vocés atinjam seus objetivos. Entdo, figuem atentos ag
grau de informalidade usado. .

5. Utilizem as palavras a favor de sua propaganda, com jogos de palavras, ambiguidade de palavras e
imagens, figuras de linguagem, em especial a metéfora e as de som (assonancia e aliterago), entre
outros.

6. Utilize recursos de coesdo textual para construir seu texto e estabelecer unidade de sentido entre as
oragdes e evitar repeticoes. Ao empregar esses recursos, verifique se estdo adequados a ideia
_ voce pretende passar no texto e no contexto em que faz usodgges. & e

7. Depois de decidir se a ima em esta adequada, _ y
por o espaco da folha. - , fagam um esbogo de como texto e imagem vao com-

8. Experimentemn mai mod
melhor composi";'g. de um modo de apresentar esses elementos e observemn qual deles resulta na

Fonte: Oliveira e Araujo (2018, p.258)

Neste capitulo, vemos no eixo de producdo textual o género
propaganda. Na secao “Elaboracéo”, na atividade 3, o livro aconselha o aluno
dizendo “escolham bem a imagem para compor o texto. Ao seleciona-la,
verifiquem se ela vai combinar com o texto verbal que vocés produziram e
perguntem-se: o0 que ela comunica ao leitor na situagdo em que foi
apresentada?” (LD A, p.258). Muito embora esse enunciado faca mencédo a
multimodalidade, visto que sugere a integracdo do verbal ao imagético,
analisamos e observamos que a obra ndo considera a imagem como texto.
Isso porque no enunciado se fala da imagem para “compor” o texto, o que da a

ideia de que a imagem € um acessorio que pode ser utilizado ou removido no

texto e ndo que a imagem é o proprio texto.

4.3.2 Atividades de producéo escritano LD B

Nesta secdo, continuaremos a nossa investigacao a partir do primeiro
nivel analitico do LD B. Identificamos que a obra se divide em 8 capitulos e
cada capitulo € nomeado com uma tematica que ja sugere o género principal
que sera trabalhado em todo o capitulo. Além disso, faz-se necessario
mencionar, também, que o eixo de producédo textual aparece no meio de cada
capitulo e néo ao final. Observamos, a seguir, na Tabela 02, na cor verde, os

géneros propostos para se trabalhar a escrita no LD B, 0s quais se situam pela

unidade, capitulo e tema:

Tabela 02- Primeiro nivel analitico do LD B
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UNIDADE | CAPITULO TEMA DO CAPITULO GENERO TEXTUAL: EIXO DA
ESCRITA
1 1 Reportagem: momento de Reportagem
aprofundar
2 Rap: o grito da periferia Rap
2 3 Regulamento e estatuto: Regulamento
uma orientacéo
necessaria
4 Debate regrado: um Debate regrado
confronto respeitoso
3 5 Roteiro de Cinema: texto Roteiro de cinema
gue vira imagem em acéo
6 Artigo de Opinido: o Artigo de opinido
mundo de fora
4 7 Crbnica Reflexiva: o Cronica reflexiva
exercicio de um olhar
atento e critico
8 Miniconto: poder de Miniconto
sintese

Fonte: elaborada pela autora

No LD B, os capitulos sdo compostos de duas secdes de leitura e uma
de producao textual. Nesta cole¢éo, geralmente sao feitas leituras do género
que esta sendo proposto ja no titulo do capitulo. Por exemplo, no capitulo 1 em
que o livro aborda o género reportagem, no eixo de leitura, o LD apresenta 2
reportagens, uma com o titulo “Nadar até vencer a correnteza”, de Ana Claudia
Marioto, publicado na revista Horizonte Geografico; e o outra reportagem com o
titulo “Sitio arqueoldgico de mais de 11 mil anos é descoberto durante estudo
em S&o Manuel’”, do G1. Observamos, também neste livro, em quais
enunciados os autores trazem a ideia do texto na sua forma processual e,
depois, também averiguamos em quais enunciados o livro orienta para uma
abordagem multimodal.

Observando, exclusivamente, o eixo de producdo textual, o livro se
divide em 3 momentos, sendo eles: “Momento de produzir’, “Momento de
reescrever’ e “Momento de apresentar”. Esses 3 momentos englobam as
etapas de Planejamento do género, Elaboracdo do género, Avaliacdo do

género, reescrita do género e apresentacao do género.
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Constatamos que, no LD B, de 261 enunciados, somente 23 trazem uma

abordagem que considera o texto de forma processual. Esses enunciados

aparecem na producao dos géneros: reportagem, rap, regulamento, roteiro de

cinema, artigo de opinido, cronica reflexiva e miniconto.

4.3.2.1. LD B - Analise dos enunciados que consideram o texto como

processo

Para este momento da analise, selecionamos 4 momentos de atividades

do LD B que também exemplificam a abordagem do texto na sua forma

processual. Inicialmente, analisaremos o exemplo (13), que veremos a segulir:

Exemplo (13): se¢éo- “Avaliando nossa reportagem”

3 Momento de reescrever

Avaliando nossa reportagem

As reportagens serdo apresentadas para toda a turma, mas havera um
grupo parceiro responsavel por avaliar a produgdo de vocés, assim como

seu grupo fara com a dele.

O quadro de critérios a seguir deve orientar as observagoes, mas o grupo
avaliador também devera anotar construcdes inadequadas do ponto de

vista da linguagem.

A

A reportagem responde a pergunta-tema: O que esperar dos jovens
de 20307"

B

O texto apresenta uma linha de raciocinio clara, que permite ao leitor
chegar a uma conclusdo?

A reportagem comprova as afirmacdes que apresenta?

As falas dos entrevistados tornam a reportagem mais completa?

As imagens estdo corretamente articuladas com o texto verbal? |

As legendas informam os nomes dos produtores do texto e dos entre-
vistados? Trazem as fontes do material tirado de revistas, sites etc.?

G

Areportagem apresenta linguagem monitorada e tem grau de forma-
lidade adequado a estudantes jovens?

Apos assistir a todas as reportagens, os integrantes de cada grupo sereunirdo
para partilhar as observacdes e preparar a avaliagao dos colegas. Em seguida,
ja com o grupo parceiro, apresentarao sua opinido e dardo sugestées para o
aprimoramento do trabalho. Também ouvirao a avaliagao de sua reportagem.

Fonte: Ormundo e Siniscalchi (2018, p.40)

No capitulo 1, na secéo de reescrita do género reportagem, observamos

gue o livro traz o enunciado A gque sugere que os alunos assistam todas as

reportagens feitas por todos os alunos da turma sobre o tema “O que esperar

dos jovens de 20307”, se reunam, partihem as observagdes e preparem a
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avaliacdo dos colegas. Além disso, diz que os alunos “apresentardo a sua
opinido e darao sugestdes para o aprimoramento do trabalho”. (LD B, p.40).
Analisando este enunciado, observamos que, assim como no capitulo 2 do LD
A (exemplo (1)), este propbe uma escrita processual, colaborativa e
interacional. Quando o livro diz que os alunos vao opinar e sugerir, logo
podemos inferir que ali ndo serdo ditados comportamentos linguisticos, mas
que o texto pode ser (re)pensado e (re)construido de forma opcional e ndo
invasiva por parte de quem vai avaliar esse texto.

Para ilustrar a proxima analise, utilizaremos o exemplo (14), como

podemos ver a seqguir:

Exemplo (14): secéo- “Reescrevendo nosso rap”

Em grupo, considerem os comentarios dos colegas e procurem resolver eventuais falhas i
oumelhorar alguns elementos. Veja também se alguma solugo interessante apresentada -
poroutro grupo pode aprimorar sua produgéo. O rap sera reapresentado para a turma.

Fonte: Ormundo e Siniscalchi (2018, p.69)

No capitulo 2, no momento de reescrever o rap, o livro traz um
enunciado que indica que os alunos, em grupo, devem considerar 0s
comentarios dos colegas com relacdo aos seus textos e, ainda, incentiva que
eles “procurem resolver eventuais falhas ou melhorar alguns elementos” (LD B,
p.69). Acreditamos que, neste enunciado, diferentemente do enunciado
analisado anteriormente (exemplo (13)), o livro didatico, apesar de revelar que
acredita na escrita como um processo e nao um produto, ainda fica muito preso
a correcao do que pode ser uma “eventual falha”. Também acreditamos que
nao fica claro o que o livro considera como “falha”. Seria a questao gramatical?
Seria com relacdo a estrutura que ndo esté respeitando os aspectos do género
proposto? O enunciado lido vem logo depois do livro expor um quadro de

critérios avaliativos para o rap, como veremos a seguir na figura 01:

Figura 01- Quadro avaliativo
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O rap apresenta uma critica a um dos tipos de preconceito indicados? l
A critica feita é inteiramente compreensivel? |

Ha uso de rimas e de refréo para favorecer a musicalidade do texto? |
Ha trechos com sentido conotativo? \

n:x' o n w“:—\

A linguagem tem marcas tipicas das variedades linguisticas usadas pelos jovens
das periferias urbanas?

O ritmo da declamagao segue a cadéncia dos raps?

-

| G| O trabalho foi apresentado de modo adequado, sem brincadeiras indevidas? \

Fonte: Ormundo e Siniscalchi (2018, p.69)

E, observando esse quadro, fazem os alunos olharem para caracteristicas do
género, o tipo de linguagem e se existe ritmo ou ndo no rap.
Partindo para a proxima etapa da nossa analise, observaremos o

exemplo (15) a sequir:

Exemplo (15): secdo- “Elaborando meu roteiro de cinema”

5. Visualize a sequéncia inicial descrita no roteiro. Veja se pode incluir alguma
referéncia a movimentagéo das cAmeras, indicando a abertura dos planos,
para visdes panoramicas, ou seu fechamento, para revelar detalhes.

6. Agora, formate seu roteiro reproduzindo o modelo que foi usado nos
roteiros do capitulo, inclusive os espacamentos, os tipos de letras etc.

Fonte: Ormundo e Siniscalchi (2018, p.171)

No capitulo 5 do LD B, na secao de elaboracéo do roteiro de cinema, na
atividade 5, o livro traz um enunciado que motiva os alunos a visualizarem a
sequéncia inicial descrita no roteiro e, a partir disso, eles podem: “incluir
alguma referéncia a movimentagdo das cameras, indicando a abertura dos
planos, para visdes panoramicas, ou seu fechamento, para revelar detalhes.”
(LD B, p.171). Quando o LD faz uso do termo “incluam?”, ja deixa claro o carater
do texto pensado na sua forma continua, visto que, no movimento de incluir, vai
se formando uma interacdo entre informacdes ja contidas no texto e
informacgdes novas. Esse movimento e relacdo entre o ja posto e 0 novo gera
uma ideia de continuidade e processo e subtrai a ideia do texto como um
espaco fechado, inflexivel, pronto e acabado em sua primeira verséo.

Concluindo este primeiro momento da analise do LD B, apresentamos o

exemplo (16) a seguir:

35



Exemplo (16): se¢ado- “Reescrevendo meu artigo de opinido”

Reescrevendo meu artigo de opiniao

i Avape, com atencdo, tudo o que foi indicado pelos colegas e veja com
quais comentarios vocé concorda. )

2. Reescreva passagens do texto para torna-lo ainda mais eficiente.

3. Verifique as anotagées relativas a linguagem. Corrija o texto e, em
caso de duvida, consulte um dicionério, uma gramatica, um colega
ou o professor.

4. Reescreva seu texto, conforme as orientagées do professor.

Fonte: Ormundo e Siniscalchi (2018, p.215)

Ja no capitulo 6, no eixo de producdo escrita do género artigo de
opinido, na seg¢ao de reescrita, na atividade 2, o livro diz para o aluno
reescrever “passagens do texto para torna-lo ainda mais eficiente.” (LD B,
p.215). Acreditamos que, muito embora o enunciado aponte para alguns
procedimentos que incentivam a ideia do texto na sua construcdo processual e
paulatina, quando aponta que a reescrita pode ser utilizada para tornar o texto
“‘mais eficiente”, ndo deixa claro quais parametros para avaliar a eficiéncia o
aluno vai adotar; se serdo parametros gramaticais, se pensaremos no sentido
de compreensao e interpretacdo do texto, se serd com base na progressao
textual ou em algum outro fator. Por fim, na atividade 4, deixa as orientagdes

por parte do professor sem que precise quais seriam.

4.3.2.2. LD B- Andlise dos enunciados que sugerem um trabalho com a
multimodalidade

Para este momento da analise, também selecionamos 4 momentos de
atividades do LD B que exemplificam a abordagem do livro relacionada a
integracdo entre as diversas semioses presentes nos géneros textuais.

Inicialmente, analisaremos o exemplo (17), que veremos a seguir:

Exemplo (17): secdo- “Elaborando meu roteiro de cinema”
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Fonte: Ormundo e Siniscalchi (2018, p.170)

No capitulo 5, na sec¢éo de elaboracdo do género roteiro de cinema, ao
final da atividade 1, vemos que o livro p6e no enunciado que os alunos devem
introduzir cada sequéncia de cena “por um cabecgalho com as seguintes
informacdes: onde se passa a acdo (loja, por exemplo); filmagem em area
externa ou interna (INT, por exemplo); momento (noite, por exemplo).” (LD B,
p.170). Acreditamos que, neste enunciado, a producdo do texto multimodal é
realizada, visto que os alunos terdo que produzir um género em que a
organizacgdo grafica faz parte da estrutura desse género textual.

Para ilustrar a préxima andlise, utilizaremos o exemplo (18), como

podemos ver a seguir:

Exemplo (18): secao- “Inserindo minha cronica reflexiva no blog”

Fonte: Ormundo e Siniscalchi (2018, p.242)

No capitulo 7, na se¢éo de apresentacdo do género cronica reflexiva, o
livro sugere que os alunos utilizem ilustracbes sobre salto sincronizado de

forma original. Ainda menciona que “é possivel, por exemplo, criar uma
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imagem com recortes, customizar uma fotografia, usar recortes de cépias das
cronicas para montas as figuras etc. E possivel fazé-la em papel e fotografar
depois.” (LD B, p.242). Este enunciado nos chama atencdo, pois, apesar de
trabalhar com elementos multimodais para a construgcdo do texto, faz essa
abordagem apenas quando o texto vai para o suporte digital. Antes, enquanto a
cronica reflexiva ndo passa para o blog, em nenhum momento o livro menciona
0 uso de imagens ou qualquer outro elemento além de linguistico. Com isso,
acreditamos que a maneira como a imagem € sugerida s6 em um momento
final da producdo, mostra, nesta parte da obra, um trabalho insuficiente com a
multimodalidade. A imagem vem como complemento do verbal em dltimo plano
e isso deixa claro também que o verbal acaba se sobrepondo ao que é
imagético, sendo considerado apenas como uma base para o verbal e ndo
como um elemento essencial para a construcdo dos sentidos do texto. Para

finalizar a analise do LD B, analisaremos o exemplo (19):

Exemplo (19): secao- “Apresentando meu miniconto”

4

s Plangée a pagina (tamanho A4) em que ser4 inserido seu miniconto,
considerando que devera ser incluida uma colagem: O texto ndo precisa
ocupar o centro da pagina. Seja criativo.

2. Digiteou manuscreva seu miniconto na folha. Use um tamanho de letra
que permita sua leitura a certa distancia, ja que a produgdo sera exposta
em um painel. \

3. Desenhe, sobre imagens de revistas bem coloridas, um ou mais objetos
relacionados a seu miniconto: mochila, carteira, lousa, jaleco, chuteira
etc. Recorte e cole essa figura na pagina. W

4. Monte o painel com os colegas, ocupando o espago indicado pelo

professor. :
5. Um dos alunos sera escolhido para escrever uma apresentagdo do
trabalho, que também ser4 exposta no painel.

Fonte: Ormundo e Siniscalchi (2018, p.269)

No capitulo 8, no eixo de produc¢édo do género miniconto, atentamos para
dois enunciados da secdo de apresentagao do miniconto. O primeiro enunciado
analisado esta na atividade 1 e sugere que o aluno “planeje a pagina (tamanho
A4) em que sera inserido seu miniconto, considerando que devera ser incluida
uma colagem. O texto n&o precisa ocupar o centro da pagina.” (LD B, p.269).
Acreditamos que esse enunciado ndo soO revela um trabalho positivo com a
multimodalidade que tira, diferentemente do exemplo (18) analisado

anteriormente, o texto verbal do foco e diz que ele “n&o precisa ocupar o centro
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da pagina”. Cremos que esse seja um trabalho positivo que explora bem a
relacdo dos elementos verbais e ndo verbais dentro do género e que
oportuniza ao aluno que ele entenda que as imagens sao tdo importantes
qguanto o verbal ou qualquer elemento no processo da construgao de sentido.
Ainda no capitulo 8, também analisamos a atividade 2 que recomenda
gue o aluno digite ou escreva a méo o seu miniconto na folha. E ainda diz que
ele deve usar “um tamanho de letra que permita sua leitura a certa distancia, ja
que a produgao sera exposta em um painel.” (LD B, p.269). Consideramos que
este também seja um trabalho positivo com a multimodalidade, visto que o livro
se preocupa em instruir o aluno a produzir elementos multimodais. Além disso,
o fato de a obra sugerir que a letra seja um pouco maior para oportunizar a
leitura revela que ha uma preocupacao em propiciar uma melhor “interagao

entre leitor e texto”, conforme postula Koch & Elias (2010).

5. Consideracdes Finais

Esta pesquisa buscou investigar como € proposto o trabalho com os
enunciados nos livros didaticos do 8° ano do ensino fundamental anos finais e,
a partir disso, objetivou averiguar se esses enunciados indicavam a construcao
do texto como um processo e abordavam de forma qualitativa o trabalho com a
multimodalidade. Para isso, buscamos, primeiramente, identificar a ocorréncia
dos enunciados que contribuiam para uma construcdo colaborativa e
processual do texto e, em seguida, também verificamos 0s enunciados que
necessitavam de mais de uma linguagem para a sua realizacéo.

Depois de analisados os dois livros e os enunciados das atividades
presentes no eixo de producgao textual escrita, acreditamos que ambos os livros
incentivam os alunos a trabalharem a producdo de forma colaborativa, em
grupos, analisando e aprendendo com os trabalhos uns do outros, 0 que €&
muito interessante, visto que o0s alunos vao construindo, juntos, sentidos
necessarios para aquilo que querem enunciar.

Além disso, fazendo uma analise comparativa entre o LD A e o LD B,
constatamos que LD A trabalha muito mais a multimodalidade de forma

distribuida em todo o eixo de producéo de texto, ja o LD B aborda geralmente a
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multimodalidade nas sec¢Oes finais do eixo de produgdo textual escrita,
principalmente nas secfes de apresentacdo, como se a multimodalidade fosse
algo a parte, deixado para o momento final ou que ndo é essencial para as
etapas de producédo do texto e dos sentidos do texto.

E importante ressaltar que o enunciado do LD n&o garante o trabalho
com o texto em sala de aula, mas que o professor € uma peca importante
nesse processo, Vvisto que ele precisa mediar a aproximacao entre a producéo
textual e os alunos.

Nos livros didaticos analisados a abordagem do texto como processo é
feita de forma relevante, visto que muitos dos enunciados observados instigam
aos alunos a pensarem, repensarem, escreverem e reescreverem 0S Seus
textos. Podemos enxergar, também, que o texto estabelece um processo de
interacdo entre os interlocutores e ndo mais € visto nestas obras como um
produto a ser apenas avaliado para atribuicdo de nota.

No que se refere a questdo da multimodalidade, observamos que 0s
livros didaticos tém acompanhado as mudancas tecnoldgicas e se atualizado
no que diz respeito ao trabalho com mdltiplas semioses. A linguagem
multimodal vem crescendo e isso emerge nos livros, porém € necessario que
se entenda que 0S recursos visuais e verbais precisam ser vistos como um
todo, para que se estabeleca um trabalho onde a integracdo da imagem, som,
texto, animacdo, simbolos, entre outras semioses (DIONISIO, 2016; ELIAS
2016) seja posta de forma ainda mais qualitativa. Podemos perceber, ainda,
que os livros didaticos observados, até entdo, refletem uma supervalorizacéo
do que é verbal em detrimento de outras semioses e que, visto que
observamos em alguns enunciados, a imagem e os simbolos vém apenas
como acessorio do que € verbal. E, por causa disso, ainda que a
multimodalidade aparec¢a nos enunciados, o maior foco do seu trabalho esta no
apoio que a imagem, o tamanho da fonte, o som, entre outros modos de
linguagem proporcionam ao verbal.

Assim, para se trabalhar a producéo textual na escola € entender que o
texto esteja em foco no ensino de lingua para que possa ser enxergado de
forma processual e ndo com um produto fechado em si (SUGAHARA, 2018).
Também é importante destacar que, para que o aluno participe efetivamente do

processo de producdo de texto, € necessario que se criem espacos de
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interlocugcédo, porque nesses espacos O aluno vai experienciar situacoes
contextualizadas onde ele vai poder exercer a linguagem e vai escolher os
recursos necessarios para a feitura do texto. Ademais, os livros didaticos
podem e dever ser esses espacos onde os alunos vao articular os seus
conhecimentos e vao atrelar teoria a prética.

Por fim, ao considerar também a teoria da multimodalidade, entendemos
o carater desafiador das novas tecnologias que tém surgido dentro e fora de
sala de aula, mas acreditamos que € possivel utilizar desses recursos como
facilitadores no processo de ensino-aprendizagem da producao escrita. Nao se
pode deixar de mencionar que 0S recursos visuais sempre existiram e que o
texto verbal nunca foi o Unico modo de se comunicar. Portanto, pensar em um
trabalho com géneros escritos nos livros didaticos é considerar que a fusdo dos
recursos visuais e verbais possibilitara a construcdo de novos sentidos para o

que se |é.
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