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RESUMO

O presente trabalho refere-se a producao textual escrita em um livro didatico do ensino médio
a partir de seis concepcdes de escrita elencadas por Ivanic (2004). Trata-se de uma pesquisa
documental e descritiva realizada no livro Portugués Linguagens (2013), volume tnico, de
Willian Roberto Cereja e Tereza Cochar Magalhdes. A pesquisa € qualitativa, e por isso,
buscamos responder ao seguinte questionamento: “Qual(is) a(s) concepcdo(es) de escrita que
subjaz(em) o ensino da produgdo escrita em livro diddtico de lingua portuguesa no ensino
médio?” e elegemos como objetivo a extracdo das propostas de producgdo escrita do livro
didético, bem como a identificagdo das concepgdes que as perpassam. Objetivamos também
refletir sobre os objetivos do ensino da escrita, a fim de saber como eles cooperam para o
fortalecimento desta pritica em alunos de ensino médio. As propostas de producdo textual
extraidas do livro foram analisadas a partir das seis concepcdes de escrita elencadas por
Ivanic (2004): habilidade, criatividade, processo, género, pratica social e discurso
sociopolitico. Fundamentam este trabalho as contribuicdes autores como Ivanic (2004),
Antunes (2003), Marcuschi (2001; 2008), Koch e Elias (2014; 2015) e outros. Conforme
andlise, verificamos que as propostas sinalizam abrigar concepgdes miutuas de escrita, ou seja,
uma proposta comunga simultaneamente de uma escrita que explora a habilidade, o género, o
processo e a prética social, sendo esta ultima a menos recorrente. Contudo, a inica concepg¢ao
que ndo se verificou foi o discurso sociopolitico, o que faz com que os professores e demais
usudrios e elaboradores desse material explorem formas de escrita que permitam ao aluno
saber que a escrita deve ser utilizada em diversos contextos, partilhando de experiéncias
sociais, ndo alcangando o discurso sociopolitico da escrita. Desta forma, comprovamos, ao
final, que as propostas podem ser compreendidas como parte importante do processo de
aprendizagem da lingua por meio da exploracdo de atividades que englobam conhecimentos
de género, processo, habilidade, criatividade e uso social da lingua. Essas concepcoes
possibilitam ao aluno um estudo da lingua aplicado as diversas situacdes comunicativas, que
sdo explorados através do ensino da produgio escrita.

Palavras-chave: Escrita. Concepgdes de escrita. Livro didatico.
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1 INTRODUCAO

O ensino de lingua materna, por influéncia dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN, 1998), se pauta em quatro eixos que devem ser articulados entre si: leitura, escrita,
oralidade e andlise linguistica. Tais eixos devem ser integrados de modo a promover um
aprendizado que torne o aluno proficiente em sua prépria lingua, estando apto a utilizd-la em
contextos variados. Assim, o concluinte do ensino basico deve ser um conhecedor de sua
lingua, bem como ser capaz de interagir por meio da linguagem em diferentes situacdes de
comunicacgdo, sejam elas orais ou escritas, sob os moldes de diferentes géneros.

O conhecimento sobre esses eixos isoladamente ou em concomitincia € avaliado em
salas de aula de todo o Brasil para cumprir determina¢des do Governo Federal, como a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e as Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM). Estas leis buscam diminuir as diferengas no
ensino publico do pais, bem como garantir o acesso a educa¢do de maneira igualitdria,
afirmando que “o estudo da lingua materna na escola aponta para uma reflexdo sobre o usa da
lingua na vida e na sociedade” (OCEM, 1997, p. 16) e estando a escrita incluida nesse eixo,
esta deve refletir sobre o exercicio de cidadania e intervencdo na vida social. Utilizando as
palavras da LDB (Lei de Diretrizes e Bases), esse ensino deve “desenvolver o educando,
assegurar-lhe formagao indispensavel para o exercicio de cidadania...” (LDB, Art. 22).

Além da influéncia que esses documentos exercem em todo o ensino médio brasileiro, a
elaboracdo e comercializacdo de livro diddtico também absorve o Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD), que € responsavel pela escolha, vistoria e distribuicao dos livros didaticos
nas escolas, os quais serio o material de auxilio ao professor. E nos livros didaticos
direcionados ao Ensino Médio que estd contido o objeto de andlise desta pesquisa: as
propostas de producio textual. E por meio delas que o aluno demonstra os conhecimentos
linguisticos, discursivos e textuais em variados temas através dos géneros em sua maioria
escritos. Assim, esta pesquisa se volta para a aten¢do dada as propostas de producao textual
escrita nos livros didaticos de Ensino Médio, desde os mais informais, como o comentario, aos
de grande repercussdo como o dissertativo-argumentativo, devido a necessidade de sua
produgd@o como a redacdo solicitada no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

O ensino da producdo escrita foi e € perpassado por diversas teorias. Ivanic (2004)
discorre sobre essas variagdes tedricas, olhando para a escrita em contextos de ensino,

acreditando que se pautam em seis concepcdes: habilidade, criatividade, processo, género,
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prética social e sociopolitico. A fim de compreender tal percurso, discutimos os estudos de
Bunzen (2016) ao detalhar o tratamento dado a produgdo de textos em diferentes épocas no
Brasil, considerando desde a textualizacdo com base em modelos pelo processo de
composi¢do, como aos estudos de texto escrito atualmente. Entendemos aqui a escrita
enquanto “uma atividade interativa de expressdo, de manifestagdo verbal das ideias,
informacdes, crencas ou dos sentimentos que queremos partilhar com alguém” (ANTUNES,
2003, p. 45). As palavras, nessa perspectiva, se tornam a mediagdo nesse processo de dizer.
Acreditamos também que a producdo escrita assume posicionamento diferente do texto oral
por ndo coincidirem em termos de tempo, espaco e contextos de produgdo, sendo mais que
uma transcri¢do da fala (KOCH e ELIAS, 2015, p.14).

A produgdo escrita tem seu espaco nos materiais didaticos compondo as secodes
referentes a producdo textual. Estas sdo apresentadas como propostas de producdo de texto
esctito que deverdo ser executadas pelos alunos, com propdsito de desenvolver suas
capacidades linguisticas e discursivas no tocante a producdo escrita. Acreditamos que 0s
materiais diddticos tenham funcdo “de contribuirem com instrumentos que permitam aos
professores um melhor desempenho do seu papel profissional no processo de ensino-
aprendizagem”, (GERARD e ROEGIERS, 1998: 89, apud E. MARCUSCHI, 2001, p. 141).
Consideramos que o livro diddtico seja contemplado como um desses material didticos. E a
partir desse contexto que desenvolvemos essa pesquisa, tendo como objetivo principal extrair
a concepg¢do de escrita das propostas de produgdo textual um livro didatico direcionado ao
ensino médio em seu volume tnico, em uso nas escolas brasileiras, para responder ao seguinte
questionamento: Que concepg¢ao de escrita orienta as propostas de producdo escrita em livros
didaticos de lingua portuguesa do ensino médio? Como também, de modo especifico: 1)
estabelecer relacOes entre as concepgdes de escrita € as producdes de texto sugeridas; 2)
reconhecer os objetivos de ensino de escrita; e 3) Avaliar como as propostas de produgdo
propiciam, mesmo que indiretamente, oportunidades de os alunos ampliarem seus
conhecimentos sobre a prética escrita.

Para cumprimento destes objetivos, analisaremos as propostas de producdo textual
presentes em um livro didatico de volume tnico direcionado ao ensino médio e que ocupa o
topo da lista dos mais adotados pelas escolas publicas no ano de 2015, segundo dados do
PNLD (Plano Nacional do Livro Didatico), sendo ele o livro “Portugués Linguagens” de

Willian Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes.
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A pesquisa tem carater documental e é caraterizada enquanto qualitativa, respondendo
aos questionamentos e objetivos pré-estabelecidos. Partimos, ainda, das contribuicdes da
linguistica aplicada ao ensino de lingua portuguesa (KLEIMAN, 1998; MOITA LOPES,
1996), bem como da linguistica textual (KOCH, 1997; FAVERO, 2012; BENTES, 2007)
como estudos imprescindiveis para a compreensdo da producdo de textos escritos em
contextos de ensino. Assim, buscaremos conhecer o tratamento dado as propostas de produgao
textual no livro didatico de Ensino Médio e a qual concepg¢ao de escrita estdo atreladas.

O trabalho estd organizado em cinco capitulos, sendo: “Concepg¢des de escrita”, “O
ensino de escrita na escola”, a metodologia, a andlise de dados e as consideragdes finais. Na
constitui¢do do capitulo “Concepgdes de escrita”, nos baseamos nos estudos de Ivanic (2004)
a fim de discorrer sobre a producdo escrita a luz de diferentes percepcdes tedricas que
perpassaram o ensino e a producdo escrita. S3o elas: a habilidade, correspondente a escrita
enquanto dominio do cédigo linguistico; criatividade, ao focar numa escrita que explora o ato
criativo do autor, tendo valor em si mesma (IVANIC, 2004, 229); processo, relacionando o
cognitivo e o situacional, pretendendo “dar conta tanto dos processos mentais [...] como dos
processos prdticos de instanciacdo da escrita, como planejamento, rascunho e revisao” (Ivanic,
2004, p.231 apud PINTON,2010, p.2); género, tendo a escrita incluida em um evento
linguistico, ao qual o escritor deve adequar sua producdo; pratica social, condicionando a
escrita a uma interacdo social, cumprindo propdsitos comunicativos (idem), e; sociopolitico,
considerando a as relagdes de forcas sociais e poder como influéncia a escrita do sujeito.

No capitulo seguinte, “O ensino de escrita na escola”, apresentamos um breve
apanhado, a partir de documentos como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1998), a
Lei de diretrizes de (LDB, 1996) e Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM,
20006), acerca dos objetivos que regem a pratica do ensino de escrita no Brasil. Como também,
discorremos sobre o livro didatico (RUIZ, 1986; CHOPPIN, 2004) e as propostas de producao
textual, tendo em vista a importancia de compreender o processo de inser¢do da pratica de
textos escritos em contextos de ensino a partir dos objetivos tracados para esse trabalho.

Assim, apresentamos, apos esse percurso a andlise dos dados e as nossas consideracdes finais.
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2 CONCEPCOES DE ESCRITA

A escrita € parte da histéria da humanidade. Nas civilizacbes mais primitivas, ja
podemos encontrar os indicios de registros escritos atrelados a necessidade de registro e
comunica¢do através de simbolos e imagens. Segundo Higounet (2003), a prética escrita
sempre esteve relacionada a relagdes sociais, politicas e econdmicas, entendendo aqui como
escrever o ato de sobrepor a um suporte, formas de simbologia a palavra falada. Observando
as formas primitivas de registro da lingua, entendemos que elas se deram através de um
material simbdlico que materializava a palavra falada (HIGOUNET, 2003, p.15).

Seja como nos primérdios, registrado sobre pedras, argila, folhas ou metais, seja nos
dias de hoje, a escrita desempenha ainda a funcio de representacdo e registro da linguagem
humana, mesmo que essa agora, seja sobreposta aos mais variados e tecnoldgicos suportes,
indo desde o papel a mecanismos de escrita virtual, como tablets e computadores. A fun¢do

comunicativa sempre esteve atrelada a interacdo social:

ha entre 35000 e 45000 anos que [0 homem)], levado por sua inerente e
incoercivel necessidade de comunicacdo e de expressdao, comegou a
gravar em pedras, em lajes, em pareddes de falésias e em paredes de
cavernas, figuras que podem ser consideradas o embrido da escrita.
Suas ideias e mensagens estavam nos desenhos dos objetos que
representavam. E a histéria comecou hd apenas uns 5000 anos, no
momento que o homem passou a utilizar-se da escrita para contar sua
prépria histéria. (SAMPAIO, 2009, p. 33)

Observando um breve percurso da historia da linguagem escrita, podemos citar a
constitui¢do dos simbolos. Em primeiro momento, o homem desenvolve a escrita sintética ou
pictografica, registrando as ideias através de sinais especificos, em que hd um referente para a
constituicdo do simbolo. Posteriormente, passa a ser analitica ou ideogréifica, havendo um
simbolo para referir-se ou para designar cada palavra, e s6 entdo, chega ao mais proximo do
que temos hoje, a escrita fonética que considera o som para constituicdo e utilizacdo do
simbolo, caracterizando uma tradu¢do puramente sildbica (HIGOUNET, 2003; SAMPAIO,
2009). O homem avanga e desenvolve o processo de escrita de acordo com as necessidades
sociais de sua época.

Séculos apds, considerando uma escrita bem desenvolvida em sua forma, estrutura e
gramdtica, com a representacdo que conhecemos hoje, a escrita passa a ser incluida no
curriculo de ensino bdsico brasileiro, porém, sendo perpassada por diversas concepgdes

tedricas que determinavam como ela deveria ser ensinada. Essas concepcdes estavam
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fortemente influenciadas pela nocdo de texto vigente a partir da linguistica textual nas dltimas
trés décadas, assim, a concep¢ao da escrita estava ainda relacionada a nocao de textualidade,
que aqui entenderemos que:

a linguistica textual toma, pois, como objeto de particular de investigacdo
ndo mais a palavra falada ou a frase isolada, mas o texto, considerado
unidade bdsica de manifestacio da linguagem, visto que o homem se
comunica por meio de textos e que existem diversos fendomenos linguisticos
que s6 podem ser explicados no interior do texto. O texto é muito mais que a
simples soma das frases (e palavras) que o compdem: a diferenca entre frase
e texto ndo é meramente de ordem quantitativa; €, sim, de ordem qualitativa.
(KOCH, 2014, p.11)

A cada época a escrita era vista por um viés diferente que determinava seus objetivos
enquanto atividade escolar, conforme apresentaremos nos subtdpicos que seguem, baseando-
nos nas seis concepgdes de escrita, conforme nomenclatura utilizada por Ivanic (2004) em seu
estudo sobre a escrita no ambiente académico, sendo elas a escrita enquanto: habilidade,
criatividade, processo, género, pratica social e pratica sociopolitica. Discorreremos sobre cada
uma dessas concepcoes a fim de compreender como se caracteriza a escrita em cada uma

dessas concepgoes.

2.1 A escrita como habilidade

Na primeira das concepgdes apresentadas por Ivanic (2004), a habilidade, podemos
perceber o ensino da escrita pautado no dominio do cédigo linguistico. O aluno € exposto a
regras gramaticais e deve executd-las de maneira precisa em seus textos, demonstrando o
dominio do sistema que rege sua lingua. De acordo com a autora, nesta concepgao, “escrever
consiste em aplicar conhecimentos das relacdes som-simbolo e dos padrOes sintaticos a
construgdo do texto” (idem, p. 227), caracterizando escrita focada no produto, ao passo que
também, distanciada de situagdes de aplicabilidade do saber linguistico enquanto inserido em
contextos de comunicagdo por meio da lingua.

Desta forma, € a partir da escrita enquanto habilidade que o aluno se distancia dos
sentidos do texto e de sua aplicacdo na vida cotidiana, para considerar apenas a habilidade de
articulacdo dos elementos da lingua na constru¢ao de enunciados adequados ao alto padrao de

escrita dos textos literarios que lhes serviam de modelo. O ensino de escrita na escola

dedicou-se ao ensino que garantia ao aluno o dominio do cédigo linguistico, segundo Bunzen
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(2006, p 144) as atividades de produgdo de texto destinadas a producdo textual consistiam em
um apanhado assistemadtico, atrelado a visao aristotélica do bem pensar, enfatizada no campo
dos textos literarios (BUNZEN, 2006, p. 144), considerando que o aluno leitor de textos
reconhecidos da literatura nacional e conhecedor das regras da gramdtica era capaz de
produzir bons textos. E importante salientar que a escrita, nesse periodo, se inseria nas
atividades de composig¢do, realizando pardfrases das consideradas boas obras (idem).

Essa perspectiva “desconsidera, por exemplo, os processos cognitivos vivenciados pelo
aluno, o evento ou a situacdo de escrita em que estd envolvido, o objetivo que orienta essa
pratica” (IVANIC, 2004 apud RODRIGUES, 2012, p. 91). Concordamos com Koch e Elias
(2015) em afirmar que a concep¢do de escrita atrelada a habilidade estd intrinsecamente
ligada a nocdo de foco da lingua, de forma que o aluno sujeito a atividades de escrita deva
demonstrar dominio do cd6digo linguistico por meio da exposi¢do, em seus textos, de um
vocabulario rebuscado, adequado as normas gramaticais e sintaticamente coerentes. Nas

palavras dos autores:

Quanto as regras da gramdtica, bem, houve um tempo em que era comum
recomendar aos alunos baterias e baterias de exercicios sobre uso de sinais
de pontuagdo, concordancia, regéncia, coloca¢do pronominal, dentre outros
tépicos, esperando que o aluno exercitasse em frases as regras gramaticais e
depois transferisse esse conhecimento para a producdo do texto. Ah! Poderia
haver, sim, alguns desvios em relagdo ao uso das regras, mas isso era visto
com bons olhos apenas em escritas de autores ja consagrados. Dito de outro
modo, s6 aqueles que conheciam bem as regras da lingua poderiam altera-
las. Aos demais, cabia apenas seguir o que era preconizado nas gramaéticas,
seguir modelos. (KOCH e ELIAS, 2015, p. 32-33)

O texto escrito € visto como produto de uma codificacdo realizada pelo escritor e de
uma decodificacdo realizada pelo leitor, havendo énfase apenas ao produto final dessa
decodificacdo, de modo que a linguagem passe a ser visto como ‘“um sistema pronto, acabado,
devendo o escritor se apropriar desse sistema e suas regras”, como demonstra¢do da sua
capacidade de producdo dentro de uma escrita sistemdtica, com valores estilisticos mais
relevantes que conteudisticos. (idem, p. 33).

Desta forma, “A escrita é concebida como uma atividade auténoma, independente do

contexto, uma vez que os mesmos padrdes e regras sdo aplicados a todas as instincias de

producdo” (RODRIGUES, 2008).



16

2.2 A escrita como criatividade

Nas décadas de 1960 e 1970, a concepcdo de escrita volta-se para a criatividade e
expressao do aluno: “Nesse periodo, inicia-se, por exemplo, um incentivo a questdo da
‘criatividade do aluno’, ou seja, os textos de literatura eram utilizados como um ‘estimulo’
[...] assim, as redacdes produzidas pelos alunos passam a ser consideradas atos de
comunicagdo e expressao” (BUNZEN, 2006, p. 144), desta forma, “o texto € visto como um
produto-légico do pensamento (representagao mental) do escritor” (KOCH e ELIAS, 2015, p.
33).

Se em outros tempos havia uma atividade de imitacdo de textos reconhecidos pela
literatura nacional e um foco unicamente no sistema linguistico, agora, a produgado escrita abre
espaco para a criatividade do aluno e sua capacidade de expressdo a partir de sua propria
visdo, mesmo sendo ainda sujeito aos moldes estilisticos. E nesse momento da produgio
escrita que passa a haver o olhar para a redacdo escolar, porém, ndo ainda como objeto do
processo de ensino-aprendizagem (BUZEN, 2006, p.144), apesar de nesta época haver, como
veremos no proximo capitulo, uma ampla producao de livros didaticos destinados ao ensino
médio publico brasileiro através de determinacdes de programas federais, conforme veremos
mais a frente.

Koch e Elias (2015) afirmam que “ha quem entenda a escrita como representacao do
pensamento, ‘escrever € expressar o pensamento no papel’, tributdria de um sujeito
psicoldgico, individual, dono e controlador de suas proprias ag¢des” (p. 33) e por isso, 0
escritor passa a ser compreendido como um “ego que constrdi uma representacdo mental,
‘transpde’ essa representagdo para o papel e deseja que essa seja ‘captada’ pelo leitor da
maneira como foi mentalizada” (p. 33), por isso, os autores acreditam que esta seja uma nogao
de escrita atrelada a criatividade e capacidade de produzir do sujeito que escreve, tendo assim
seu foco no escritor. O foco na linguagem permanece, mas, se considera nessa concep¢ao, a
capacidade de expressdo daquele que escreve, ndo considerando o interlocutor a as possiveis
interpretacdes que este venha a ter quanto ao que foi escrito.

Sendo assim, a escrita, nesta concepgao, “é tratada como uma atividade cujo valor estd
em si mesma, no ato criativo de um autor, sem outras funcdes sociais além do entretenimento
do leitor (Ivanic, 2004, p.231 apud PINTON,2010, p.2), tendo seu foco ainda no produto,

visando a expressdo e a forma em que um individuo escreve.
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2.3 A escrita como processo

Olhar para a escrita enquanto processo evidencia mais que o dominio do cdédigo
linguistico e a capacidade de expressao. Nesta concep¢do, segundo Ivanic (2004), a escrita se
caracteriza por dois niveis. O primeiro diz respeito as mobilizacdes mentais que um sujeito
deve provocar ao escrever, e o segundo, a situagdo de produgdo dessa escrita. De acordo com
a autora, a escrita se volta em primeiro momento a uma situacdo de contexto comunicativo,
visando a interlocucdo com o outro, se envolvendo o ensino de uma escrita situada e em
efetivo uso. Segundo Antunes (2003, p. 46), “quem escreve, na verdade, escreve para alguém,
ou seja, estd em interacdo com outra pessoa”, assim como afirma Geraldi (1997, p.6): “os
sujeitos se constituem como tais a medida que interagem com os outros, sua consciéncia e seu
conhecimento de mundo resultam como ‘produto’ desse processo”. E, de fato: “Escrever sem
saber para quem é, logo de saida, uma tarefa dificil, dolorosa e, por fim, uma tarefa ineficaz,
pois falta a referéncia do outro a quem o texto deve adequar-se” (ANTUNES, 2003, p. 46).

Sendo a escrita vista como o processo, € necessario escrever dentro de um contexto de
producdo, mesmo que imagindrio, assim como afirma Schneuwely (1992, p.50) ao discorrer
sobre a concep¢do vigotskiana da linguagem escrita: “a auséncia de um interlocutor, na
linguagem escrita é, por conseguinte um ‘discurso monologico’ com um interlocutor

imagindrio, ou apenas figurado”. Koch e Elias (2015, p. 13), sobre isso, afirmam que

no texto escrito, a coproducdo [entre interlocutores] se resume a
consideragcdo daquele para quem se escreve, ndo havendo participacao direta
e ativa deste na elaboracio linguistica do texto, em funcdo do distanciamento
entre escritor e leitor.

E isso nao implica dizer que nao haja um interlocutor, como ja vimos, este pode ser
hipotético, ou até mesmo, numa situacdo de ensino, o professor. Tais declaracdes evidenciam
que o sujeito deve mobilizar seus conhecimentos linguisticos no didlogo com o outro.

Quanto ao fato desta concepg¢ao considerar a situagao de producao, implica dizer que ela
atenta para processo de escrita envolvendo atividades que se sucedem para obtencdo de um
resultado final, € o que Marcuschi (2008) chama de textualidade. No caso especifico em
estudo, a producdo escrita, segundo ele, ela ¢ “o evento final resultante das operacdes
produzidas nesse processamento de elementos e multissistemas” (p. 97). De acordo com

Geraldi (1997, p. 137), para se produzir um texto oral e escrito sdo necessarios que:
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a) Se tenha o que dizer; b) se tenha uma razdo para dizer o que se tem a
dizer; c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer; d) o locutor se
constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz [...]; e)
se escolham as estratégias para realizar.

Considerando que a atividade de redacdo deve ser situada em determinado evento

comunicativo, para que o autor possa se constituir sujeito do dizer ao produzir, a escrita

enquanto um processo continuo vai direcionar-se a alguém, por algum motivo, de

determinada forma, porém, a sua escolha de estratégias linguisticas se dd dentro de um

contexto maior, que resulta na redacdo. Esse contexto maior € um continuo de etapas que se

sucedem dentro da acdo de escrever: planejamento, textualizagdo, revisao e reescrita, de modo

que se atente mais para o processo que para o produto final (ARCOVERDE e ARCOVERDE,

2007, p. 4). Essas etapas podem ainda ser definidas como:

O planejamento € o pré-requisito de todo o trabalho. Supde o emprego de
capacidades cognitivas gerais e variadas entre os polos da selecio e
organizacdo das ideias. A textualizacdo agrupa todas as operagdes de
determinacdo e estruturacdo propriamente linguisticas da etapa de
planejamento. A revisdo que propicia o reexame critico do texto produzido e
a possibilidade de modificacdes, levando a operagdes de adequacdo
definitiva. Finalmente, a essa possibilidade de modificacdes e adequacdo
definitiva, nés damos o nome de reescrita ou refac¢@o do texto. (idem, idem)

Desta forma, se antes a escrita se voltava para a lingua (habilidade) e para o escritor

(criatividade), a escrita enquanto processo volta-se para a interagdo, conforme ja explicitamos

ao expor a relagdo locutor/interlocutor. Koch e Elias (2015, p. 34) descrevem a escrita

processual como.:

Uma atividade que demanda da parte de quem escreve a utilizacdo de muitas
estratégias, como: ativacdo de conhecimentos sobre componentes da situacio
comunicativa (interlocutores, tépico a ser desenvolvido e configuragéo
textual adequada a interacio em foco); selecdo, organizacdo e
desenvolvimento das ideias, de modo a garantir a continuidade do tema e sua
progressao; “balanceamento” entre informagdes explicitas e implicitas; entre
informacdes “novas” e “dadas”, levando em conta o compartilhamento das
informagdes com o leitor e o objetivo da escrita; revisdo da escrita ao longo
de todo o processo, guiada pelo objetivo da producdo e pela interacdo que o
escritor pretende manter com o leitor.

Assim, o produto final € resultado de um processo de construcdo de sentidos e sujeitos

que se foca apenas no uso da lingua, nem tampouco apenas nas intengdes do escritor, mas

volta-se a interacdo entre os sujeitos participantes do processo de escrita, a0 passo que

valoriza o processo de escrita em todas as suas etapas, focando na atividade de interagdo,

construindo o0s sentidos necessdrios para o que quer anunciar (ARCOVERDE e
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ARCOVERDE, 2007, p. 7), Desta forma, o aluno agora é levado a escrever por meio de um
processo de ativacdo de conhecimentos e mobilizacdo de vdrias estratégias linguisticas e é

motivado por um principio interacional (KOCH e ELIAS, 2015, p. 34).
2.4 A escrita em funcdo do género

A escrita passa ser considerada, na concepg¢do de escrita “género”, um evento linguistico
determinado pelo contexto comunicativo que condiciona uma esquematiza¢ao verbal, e esse
condicionamento faz convergir a¢des linguisticas, sociais e cognitivas (MARCUSCHI, 2008,
p.72). E o género, socialmente constituido, que determina as caracteristicas da produgio
escrita, em consonancia com a situacdo de comunicacao e, que um enunciado esteja inserido,
e, em adequacgdo ao contexto a que se destina sua enunciacdo. A ideia de género se vinculava
a literatura. Aristételes, por exemplo, abordava a nocdo de género ao definir os tipos de
discursos a partir do tipo de publico e da situacdo a que se aplicaria (idem, p. 147).

O género determina como um género deve ser escrito, em consonancia com a situagao
comunicativa na qual o enunciador estd inserido, adequada as relagdes situacionais e
contextuais presentes. Eles

evidenciam essa natureza altamente complexa das realizagdes linguisticas:
elas sdo diferentes, multiformes, multdveis, ema atendimento a variagao dos
fatores cotextuais e dos valores pragmadticos que incluem, e, por outro lado,
sdo prototipicas, sdo padronizadas, sdo estdveis, atendendo a natureza social
das institui¢des sociais a que servem. (ANTUNES, 2003, p. 50)

Antunes (2003, p. 48) afirma que “a escrita varia, na sua forma, em decorréncia dos
diferentes géneros em que se realiza”, e isto, implica considerar que situagdes comunicativas
diversas sob moldes textuais que os caracterize e os diferencie. Diante disso, € importante
ressaltar que € na escrita enquanto género que, pensando-se num contexto ensino, pode se
desenvolver capacidades linguisticas adaptdveis a diferentes situa¢des, compreendendo a
influéncia do lugar social, dos objetivos e do publico sobre a producdo escrita e as estruturas
linguisticas. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais, “os varios géneros
existentes, por sua vez, constituem formas relativamente estdveis de enunciados, disponiveis
na cultura, caracterizados por trés elementos: conteido temdtico, estilo e construcao
composicional” (PCN, 1998, p. 22). Nesse sentido, dominar um género implica em mais que
saber utilizar o cddigo da lingua. Corresponde ao “dominio da situagdo comunicativa,
dominio esse que pode se dar por meio do ensino de aptiddes exigidas para um género

determinado” (KOCH e ELIAS, 2015, p. 61).
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De acordo com Koch e Elias (2014, p. 101), o género € construido por meio de “praticas
sociocomunicativas, sdo dinamicos e sofrem varia¢cdes na sua constitui¢ao, que, em muitas
ocasides, resultam em outros géneros, novos géneros”. Os autores ainda afirmam que géneros
sdo “tipos relativamente estaveis de enunciados presentes em cada esfera de troca: os géneros
possuem uma forma de composi¢dao, um plano composicional; além do plano composicional,
distinguem-se pelo contetdo tematico e pelo estilo”, sendo ainda influenciados pela situagao
de comunicagdo, a tematica e as relacdes de intencionalidade.

Os géneros consideram as manifestacdes verbais, de forma que ao dominar um género
textual, ndo se domine uma forma linguistica, mas “uma forma de realizar linguisticamente
objetivos especificos em relagdes particulares” (MARCUSCHI, 2008, P. 154). Para Antunes
(2008), os géneros

Evidenciam essa natureza altamente complexa das relagdes linguisticas: elas
sdo diferentes, multiformes, mutdveis, em atendimento a varia¢ao dos fatores
contextuais e dos valores pragmadticos que incluem, e por outro lado, sdo
prototipicas, sdo padronizadas, sdo estdveis, atendendo as natureza social das
instituicdes sociais a que servem. (ANTUNES, 2008, p. 80)

A escrita, nessa concep¢ao, passa a seguir modelos determinantes para a elaboracdo do

plano composicional do género, mas ndo sob a relagdo de parafrase ou imitacao. Os modelos

sdo constituidos e reconstituidos ao longo de nossa existéncia em
decorréncia das indmeras praticas sociais de que participamos. A produgdo
textual solicita a ativa¢do de modelos para a organizacdo do texto, selecio de
ideias e modo de constitui¢do do dizer, posicionamento enfatizado quando se
concebe a relacdo linguagem, mundo e praticas sociais. (KOCH e ELIAS,
2015, p.58)
Os modelos determinam a forma textual a ser utilizada nos textos escritos, os elementos a
serem inseridos, a organizacao estrutural e tipo de linguagem a ser empregada, etc., contudo,
sem que sejam formas fixas, jd& que sdo condicionados a alteracdes conforme as
transformacdes que possam agir sobre eles enquanto um produto social (idem).

As praticas linguisticas aplicadas a escrita vao ser condicionadas pelo género, sendo a
producdo escrita inserida num contexto comunicativo em que se configura como um evento,
sendo ela, apenas uma parte deste. (PINTON, 2010, p. 3). De acordo com Ivanic (2004, p.
233), o bom texto serd o que se adequa ao evento comunicativo em que se insere em seu
contexto de uso. De acordo com Rodrigues (2008, p. 28), nesta concep¢do, “a escrita €

pensada em termos de tipos de texto que variam linguisticamente em fungdo de objetivos e

contextos.”. Assim, o aluno deve ter o conhecimento da lingua, dos géneros, e principalmente,
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ser capaz, de adequd-los ao lugar e aos objetivos a que se aplica. Por referir-se a uma escrita
agregada a contextos de uso da lingua, essa concepc¢do se aproxima da escrita enquanto

prética social, conforme vemos no tépico a seguir.

2.5 A escrita como pratica social

Quando considera a escrita enquanto pratica social, Ivanic (2004) aponta para uma
concepg¢do de gé€nero textual, referente a tipificacdo do texto, abarcando, as praticas sociais
que regem a producdo de sentido na escrita, como determinados por uma concep¢do guiada
pela pratica social. Podemos associar a pritica como parte de uma atividade de letramento,
este decorrente das diversas midias e formas de veiculacdo de textos em nossa sociedade. E a
partir de tal no¢do, bem como seu atrelamento as questdes de género, que o ensino de escrita
passa a atentar para a dimensao social da escrita, permitindo ao aluno compreender e produzir
discursos que signifiquem socialmente em contextos e situagdes variadas. Assim, segundo
Ivanic (2004), € considerado o papel da linguagem na constitui¢cdo das diferentes atividades
socioculturais da vida cotidiana. Rodrigues (2007, p 96) afirma que “observar essas condi¢des
de producdo escrita, nas praticas de letramento, favorece o registro do que é, em cada uma
delas, social, cultural e situado, ou seja, favorece o (re) conhecimento do contexto de uso
escrita.”

Entendemos aqui por letramento “as inumeras praticas sociais que integram direta e
indiretamente a produgdo e/ou leitura de materiais escritos que integram a dindmica da vida
cotidiana de uma dada comunidade” (BUNZEN, 2006, p. 17 apud BARTON & HAMILTON,
1998), e, desta forma, referimo-nos a produgdo escrita a partir de um posicionamento da
lingua que parta de seu contexto sociocultural, assim como afirma Kleiman (2005): “Quanto
mais a escola se aproxima das prdticas sociais em outras institui¢des, mais o aluno podera
trazer conhecimentos relevantes das praticas que ja conhece”. Mediante exposi¢do as diversas
situagcdes cotidianas, escolarizadas ou ndo, que este adquire novas e diversas praticas de
letramento.

As orientacOes para o ensino de lingua portuguesa no ensino médio sdo claras ao
enfatizar que essa perspectiva de letramento deve estar presente nas aulas, pois,

o dominio da lingua tem estreita relacdo com a possibilidade de plena
participacdo social, pois é por meio dela que o homem se comunica,
tem acesso a informacéo, expressa e defende pontos de vista, partilha
ou constrodi visdes de mundo, produz conhecimento. (OCEM, 1997, p.
21)
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Assim, € garantido ao aluno de ensino bdsico ter dominio sobre a sua prépria lingua,
intervindo na sociedade na qual estd inserido, aumentando a responsabilidade do professor e
da institui¢do de ensino quanto menor for o grau de letramento do alunado. Segundo as
orientagdes, o letramento, aproxima-se a concep¢do de escrita enquanto pratica social,
considerando, por essa perspectiva que o letramento €

entendido como produto da participacdo em préaticas sociais que usam
a escrita como sistema simbdlico e tecnologia. Sdo préticas
discursivas que precisam da escrita para torna-las significativas, ainda
que as vezes ndo envolvam as atividades especificas de ler ou
escrever. Dessa concep¢do decorre o entendimento de que, nas
sociedades urbanas modernas, ndo existe grau zero de letramento, pois
nelas € impossivel ndo participar, de alguma forma, de algumas dessas
praticas. (idem).

E dentre essas orientagdes que as atividades de producdo de texto, nesta perspectiva,
devem contemplar as diferentes fungdes comunicativas que levem o aluno a compreender a
relevancia de suas producdes, mediante a sua vida em sociedade (ANTUNES, 2003,p. 47).
Dito isto, o estudo dos géneros na sala de aula passa a ser interligado a um olhar

interdisciplinar, atentando para as atividades culturais e sociais, condicionando a producao de

textos que circulem em diversas esferas da sociedade. De acordo com as OCEM (2006)

toda e qualquer situacdo de interacdo € co-construida entre os sujeitos. [...]
cujas experiéncias se constroem num espago social e num tempo histérico,
as nossas atividades [...] assumem propdsitos distintos e, consequentemente,
diferentes configuracdes, sdo sempre marcadas pelo contexto social e
histérico. (OCEM, 2006, p.24)
Desta forma, é importante que o aluno possa ser inserido dentro deste contexto social e
histérico, assumindo uma posicao critica diante da sociedade que torne sua producdo escrita

significativa, abrangendo mais que uma produg¢do estritamente escolar.

De acordo com Ivanic (2004), a escrita enquanto pratica social vai cumprir propdsitos
comunicativos, dentro de um contexto social especifico, no qual o sujeito estd inserido. De
acordo com Pinton (2010, p. 3), nessa concepgao, “o texto e os processos de composicao estao
imbricados, com uma interacao social complexa que constitui 0 evento comunicativo no qual
estdo situados. Este significado estd ligado com o propoésito social da escrita.”. Assim, € o

lugar do sujeito nas relagcdes sociais o determinante da producdo escrita.
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2.6 A escrita como discurso sociopolitico

A escrita nesta concep¢do une as concepcdes de género e de prética social contidas na
constituicdo de uma nog¢ao de escrita que contribua com uma visao sociopolitica, na o ato de
escrever possa ser inserido numa perspectiva maior € mais abrangente quando se referindo a
intervencdo em sociedade. Escrever passa a se integrar a uma funcdo de intervencdo e
controle social, diferindo do anterior por concretizar praticas sociais, culturais e politicas
através dos géneros. Ivanic (2004) afirma que esse discurso vai ocorrer “implicitamente
através da participagdo intencional, e ndo através da instrugao” (p. 235).

Nas orientagdes para o ensino médio, as OCEM (2006), podemos perceber a atencio
aos géneros discursivos, numa tentativa de ndo fragmentar as dimensdes que possam sem
implicadas nas relacdes de sentido, para, assim, “possibilitar letramentos multiplos” (idem, p.

28). Assim, de acordo com o manual,

A l6gica de uma proposta de ensino e de aprendizagem que busque
promover letramentos multiplos pressupde conceber a leitura e a
escrita como ferramentas de empoderamento e inclusio social. Some-
se a 1sso que as praticas de linguagem a serem tomadas no espaco da
escola ndo se restringem a palavra escrita nem se filiam apenas aos
padrdes socioculturais hegemonicos. (idem, idem)

Assim, o aluno deverd ser formado para além da escola, através de praticas de
linguagem que propiciem sua formacao cidada e sua insercao no mundo do trabalho, por meio

das formas de fazer sentido através da linguagem. Segundo as OCEM,

Trata-se, assim, ndo apenas de considerar as trajetérias dos alunos,
vinculadas as praticas dos grupos sociais dos quais participam, como
também de possibilitar sua insercdo efetiva em novas esferas sociais,
segundo seus anseios como profissionais e cidaddos. Trata-se, noutros
termos, de possibilitar que os alunos possam, efetivamente, assumir
uma postura reflexiva que lhes permita tomar consciéncia de sua
condi¢do e da condi¢do de sua comunidade em relagc@o ao universo das
praticas letradas de nossa sociedade para poder atuar nelas de forma
ativa, como protagonistas na a¢ao coletiva. (OCEM, 2006, p. 28,29)

Numa escrita considerada sécio-politica, o individuo ndo mais se insere em situagdes

hipotéticas de comunicacdo e interacao social. Este passa a intervir diretamente no contexto
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social através da unido das concepgOes de prética social e género. A produgdo textual é
utilizada a servigo de uma real intervencdo social e de objetivos concretos quanto a atuagdo

em sociedade. De acordo com Rodrigues (2014, p. 97), nesta concepcao

a aprendizagem da escrita acontece implicitamente através da participacio
intencional, ndo da instru¢do. Assim, dd atencdo as préticas sociais, aos
processos e aos produtos de escrita, considerando-os subjacentes aos dois
ultimos discursos sobre a escrita — o género e as praticas sociais. Esta
combinacdo, de acordo com Ivanic (2004), cria um enquadramento critico de
como a escrita funciona, do poder e das fungdes sociais que efetua e do
impacto que este uso representa para a identidade de seus usudrios, enfim.

O foco da concep¢do em questdo € o aspecto politico do contexto, considerando que a
escrita vai ser construida por forgas sociais e poder (PINTON, 2010, p. 3), como também, o
sujeito vai ter sua identidade construida por meio do que escreve, ao passo que ele ndo é
totalmente livre para escrever sobre o mundo, mas tem sua producdo condicionada pelo
contexto socio-politico em que se insere (IVANIC, 2004, p 238). Ivanic (2004) afirma ainda,
que esses discursos de cardter sdcio-politico sdo hibridos, ao passo que os discursos podem
ser sobrepostos, justamente pelo cardter social e politico da escrita. Desta forma, de acordo

com Rodrigues, (2008), essa concep¢do vai se aproximar de um letramento critico, de modo
que
o individuo pode vir a tomar um papel mais ativo, subversivo e desafiador
das normas e convengdes, no sentido de contestar o status quo e contribuir
para mudangas discursivas e sociais, ao desenvolver consciéncia critica
acerca dos fatores politicos e histéricos que fazem discursos e géneros
particulares serem do modo que sdo e gozarem de maior ou menor prestigio.
(p. 28-29)
E importante ressaltar que as concepcdes aqui apresentadas ndo sdo excludentes entre si,
e que podemos encontrd-las em relacdes de cooperagdes entre si. Isto implica dizer que a
escrita pode ser caracterizada por mais de uma concepg¢do, a fim de cumprir os seus objetivos
de producdo. Essas concep¢des, conforme o foco de nosso trabalho, se aplicam ao ensino da
escrita no contexto escolar, aplicadas em sala de aula, sob um padrdo de ensino determinado
por leis federais, como também, pelos livros didéticos. No capitulo a seguir, apresentamos os
objetivos e as praticas de ensino nas escolas, bem como tragamos um breve percurso pela
constituicdo do livro didatico de lingua portuguesa, tendo como um de seus focos, a producao

escrita.
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3 O ENSINO DE ESCRITA NA ESCOLA

Neste capitulo, a fim de situar a producdo escrita em contextos de ensino,
principalmente nos anos finais do ensino basico, apresentamos, a partir das determinagdes dos
documentos que regem o ensino puiblico de nosso pais, os objetivos e as praticas do ensino da
escrita, como também, discorremos sobre o livro diddtico de lingua portuguesa e as propostas
de producdo textual, como parte importante das reflexdes pretendidas para esse trabalho de

pesquisa.

3.1 Objetivos e praticas da escrita na escola

Ap06s todo um apanhado tedrico sobre as concep¢des que perpassam o ensino da escrita,
nos dedicamos no presente capitulo as discussdes sobre a producio de textos na escola a partir
das determinagdes governamentais que direcionam o ensino bdsico pais em todas as suas
disciplinas curriculares, e dentre elas, a lingua portuguesa. Dentre esses regimentos, podemos
destacar os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1998), que se direcionam ao ensino
fundamental, as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM, 2006) que
determinam os moldes de ensino para a ultima etapa do ensino bésico, a Lei de Diretrizes e
Bases (LDB, 1996) com orienta¢Oes para a acdo educativa em geral, e o Plano Nacional do
Livro Didético (PNLD), que se dedica exclusivamente aos livros didaticos em circulagdo.

Os PCN de lingua portuguesa determinam que desde o ensino fundamental as préticas
de ensino de lingua portuguesa devem contemplar os quatro eixos fundamentais e
indissocidveis entre si, de modo que o aluno possa desenvolver suas capacidades em sua
lingua materna através do estudo da sua lingua em quatro aspectos: leitura, escrita, oralidade e
andlise linguistica. Estas orientacds trazem, ainda, orienta¢des especificas para o ensino da
escrita, foco de nosso trabalho, destacando que € importante que o aluno desenvolva uma
competéncia discursiva em que ‘“seja capaz de utilizar a lingua de modo variado, para
produzir diferentes efeitos de sentido e adequar o texto as diferentes situagcdes de
interlocugao” (PCN, 1998, p. 23), assim, os parametros apresentam texto e discurso, sendo
que

O discurso, quando produzido, manifesta-se linguisticamente por meio de
textos. O produto da atividade discursiva oral ou escrita que forma um todo
significativo, qualquer que seja sua extensdo, é o texto, uma sequéncia
verbal constituida por um conjunto de relagdes que se estabelecem a partir

da coesdo e da coeréncia. Em outras palavras, um texto sé € um texto quando
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pode ser compreendido como unidade significativa global. Caso contrério,
nao passa de um amontoado aleatério de enunciados. (idem, p. 21)

De acordo com orientacdes da LDB, as produgdes deverdo se estender a esfera social
que cerca o aluno, garantindo que este utilize sua lingua como instrumento de comunicagio,
acesso ao conhecimento e exercicio de cidadania. Desta forma, o aluno em ambiente escolar,
deverd desenvolver capacidades linguisticas e discursivas na producao de texto, ao passo que
amplie a influéncia sociedade-sujeito na constru¢ao dos seus conhecimentos de mundo e em
sua intervengdo social que se dard por meio da linguagem.

Se aqui citamos os PCN e eles se referem ao ensino fundamental, supde-se que, os
discentes cheguem ao ensino médio com essas habilidades desenvolvidas, sendo necessario,
segundo a LDB, apenas aprofundar esses conhecimentos. No ensino médio, a escrita passa a
ter objetivos especificos, além de incluir outros motivadores a prética da escrita, como a prova
do Enem, que motivard o ensino e a valorizacdo dos géneros dissertativos e argumentativos,
para que o aluno possa, ao final de sua jornada escolar, produzir um bom texto dissertativo-
argumentativo para auxiliar em seu ingresso em universidades. Tais objetivos exigirdo do
ensino praticas especificas que garantam aos alunos um efetivo aprendizado da escrita.

As orientagdes para o ensino médio se pautam numa concepcdo interacionista da
linguagem, de modo a considerar a producdo de textos como base na interacao entre sujeitos e

o mundo:

Uma abordagem a ser ressaltada é aquela proposta pelo interacionismo. A
despeito das especificidades envolvidas na producdo, na recepcdo e na
circulacdo de diferentes textos, bem como dos eventuais conflitos e mal-
entendidos entre os interlocutores, tais estudos defendem que todo e
qualquer texto se constréi na interacdo. Isso porque assumem alguns
principios comuns no que toca ao modo de conceber a relacdo entre homem
e linguagem, homem e homem, homem e mundo. (OCEM, 2006, p. 23)

Esse principio de interacdo, que se aproxima a concepg¢do de escrita enquanto pratica
social, no entanto, deve ocorrer de maneira que se insira “no contexto das praticas de

aprendizagem de lingua(gem)” (Idem, p. 32), levando o aluno a conviver com préticas de

linguagem que exijam dele a utilizagcdo de

conhecimentos distintos daqueles usados em situacdes de interagdo
informais, sejam elas face a face ou ndo. Dito de outra forma, o aluno devera
passar a lidar com situagdes de interacdo que se revestem de uma
complexidade que exigira dele a construcdo de saberes relativos ao uso de
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estratégias (linguistica, textual e pragmaética) por meio das quais se procura
assegurar a autonomia do texto em relagdo ao contexto de situacdo imediato
(p-32)

Assim, o aluno de ensino médio deverd ser capaz de adequar seus conhecimentos
linguisticos e de mundo a situagdes de interacdo especificas, que devem ser direcionadas pelo
estudo de géneros, para que, a partir da leitura e do conhecimento de determinado tipo de
texto, esse aluno possa desenvolver habilidades com a produgdo de textos. O documento
sugere, ainda, a apresentacdo de textos para leitura prévia a producgdo textual, sugerindo o
conceito de coletanea de textos no cumprimento dos objetivos do ensino da linguagem nos
anos finais do ensino basico. De acordo com a OCEM, “essa coletanea de textos deve ser
constituida e trabalhada de modo que contribua para que os alunos se construam, de forma
consciente e consistente, sujeitos criticos, engajados e comprometidos com a cultura e a
memoria de seu pais.” (idem, p. 33), configurando um trabalho sistemadtico, através de “textos
literédrios, jornalisticos, cientificos, técnicos, etc., considerados os diferentes meios em que

circulam: imprensa, radio, televisdo, internet, etc.” (idem, p. 33). Por fim, podemos dizer que,

o homem, em suas praticas orais e escritas de interacdo, recorre ao
sistema linguistico [...] Cabe assinalar que, sendo, porém, uma
atividade de construcido de sentidos, a interacdo [...] h4 um conjunto
de conhecimentos que contribui para sua elaborac¢do. Nesse conjunto
de conhecimentos, hd tanto os relativos a prépria lingua como os
referentes a outros sistemas semioticos envolvidos no texto, os quais —
decorrentes do desenvolvimento das tecnologias, fruto de mudancgas
também sistémicas nos grupos sociais — sdo construidos e apropriados
pelos sujeitos. (OCEM, 2006, p. 25)

O aluno de ensino médio, ao produzir textos escritos, precisa mobilizar conhecimentos que se
aproximam das concepgdes apresentadas no capitulo anterior, explorando, por exemplo, a
necessidade de dominio do cddigo linguistico (habilidade), expressao (criatividade), leitura de
textos antecedentes a producdo (processo), e a necessidade de uma interacao social efetiva,
por meio dos mais variados tipos de texto (gé€nero, pratica social e discurso sociopolitico). No
topico seguinte, discorreremos sobre o livro didatico, como importante ferramenta no ensino

da escrita e como espaco para desenvolvimento das concep¢des aqui elencadas.
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3.2- O livro didético de lingua portuguesa

Dentre os materiais que possam ser aplicados didaticamente em contextos de ensino, o
mais utilizado € o livro didatico. Este se configura como um auxilio para o professor, ao passo
que traz estratégias e metodologias que se apliquem ao ensino. No entanto, os livros didéticos
ndo surgem da maneira que conhecemos hoje, quanto a estrutura e composi¢do, como
também, diferia quanto ao acesso a esses materiais, conforme pode-se ler nos subtépicos

abaixo:

3.2.1- Historico e programas governamentais

Considerando a importancia do livro diddtico para o contexto de ensino, ¢ importante
considerar seu percurso histérico, a partir das determinagdes do governo federal, tendo em
vista que o ensino publico em nosso pais € regido por orientacdes que determinam as
diretrizes e caminhos para a garantia de uma educacio de qualidade. Podemos citar as OEM
(Orientacdes para o Ensino Médio), por exemplo. E através de tais orientacdes que
institui¢des de ensino e profissionais devem se basear para as atividades docentes.

Junto as orientagdes e parametros, temos também programas implantados pelo governo
que promovem o auxilio necessdrio para que sejam efetivos os processos de educag@o Brasil.
Porém, é de acordo com as mudancas no sistema educacional ao longo dos anos em nosso
pais que o Livro Didético de Lingua Portuguesa (LDLP) foi criado e transformado até o
padrdo que o conhecemos hoje.

Se por um lado a educacio era privilégio de poucos e o padrdo de escrita adotado era os
modelos da “boa retorica”, os primeiros livros utilizados como material pedagogico eram os
manuais de retdrica, sem seriacdo especifica, com regras gramaticais e antologias, com
publicacdo em meados dos anos 1920. Essas gramaticas pedagodgicas que eram “dirigidas
especialmente a professores e alunos atestam ainda que, no periodo, saber Portugués era saber
gramatica” (B. Marcuschi, 2012, p. 41).

E a partir de 1930 que as escolas passam a dividir seus conteidos em séries, e os
manuais, por sua vez, deviam atender a necessidade de conhecimento destinada a cada etapa
do conhecimento visando uma “progressdo escolar”, assim, “impunha-se, além das mudangas
nas expectativas dos contetidos a serem contemplados nas disciplinas, também a necessidade
de serem elaboradas obras didaticas especificamente destinadas a determinadas séries” (idem).

Quando ao ensino de lingua portuguesa, este continuava intrinsecamente ligada as regras e a
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composi¢cdo literdria, enquanto a produgdo escrita restringia-se a producdo de cartas e
descricoes:

A disciplina “Portugués” continuava privilegiando o estudo sobre o sistema da
lingua, abordando os contetidos gramaticais no contexto de frases e
explorando fragmentos de autores consagrados no estudo de literatura.
Aprender a elaborar textos, por sua vez, estava diretamente atrelada a escrita
de cartas (carta pessoal; de parabéns; de pé€sames, de encomenda; de
apresentacdo; de recomendagdo; narrativa; literdria, etc.) e de descri¢des
(descricdo da praia; de uma viagem; de perfis de viciados; do trabalho; da
ociosidade, etc). (op cit, p.42)

Até entdo, nem mesmo o termo “livro didatico” era utilizado, passando a assumir essa
nomenclatura a partir de uma mensagem do entdo presidente Getidlio Vargas, ja ao fim dos
anos 30. Assim, passam a ser considerados livros didéticos os compéndios e os livros de
leitura de classe, sob a primeira nocdo de padronizacdo que determinava as condicdes de
producdo, importacdo e utilizagdo dos livros didédticos, como determinacido do Decreto de Lei
n° 1.006, de 30 de novembro de 1938. Este mesmo decreto cria também a CNLD: a Comissdo
Nacional do Livro Didético, esta tinham o dever de julgar aptos ou ndo os livros de acordo
com critérios de natureza ideoldgica como a pluralidade religiosa e respeito as autoridades,
por exemplo.

Mudangas considerdveis quanto ao LDLP sé vieram a ocorrer nos anos 50, quando o
publico a que a escola era destinada vai além da classe alta. A classe operdria também passa a
ter direito a educacdo, e por isso, o curriculo de lingua portuguesa precisa ser adaptado a essa
nova realidade social, assim, os livros didaticos passam a ser, em muitos casos, 0 Unico
recurso a que professores e alunos de classe baixa t€ém acesso, sem o acervo cultural dos
grandes canones literdrios, por exemplo.

E na década seguinte que a CNLD ¢é substituida pela Comissdo do Livro Técnico e
Livro Didatico (COLTED), quando os conteudos ndo mais se dividem em antologias e
graméticas, mas sdo divididos em sec¢des e/ou temadticas, assim,

Em cada licdo (ou tema, etc.), hd um ou mais textos para leitura, ao(s) qual
(is) se seguem questdes relacionadas a estrutura de frase do texto ou
perguntas de interpretacdo, um glossdrio, conceitos e exercicios gramaticais
ndo relacionados ao texto, e eventualmente, uma atividade de redacao.
(MARCUSCH]I, 2012, p. 46)

Apenas nos anos 80 que “com a afluéncia cada vez maior da populagdo pobre a escola,

que o programa do livro diddtico comeca a se caracterizar como uma politica governamental
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direcionada para a crianca carente” (FREITAG et al, 1987, apud MARCUSCHI, 2012, p.
46), surgindo o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) para atender as demandas de
qualidade do LDLP para o ensino fundamental. Este passa a ser responsdvel pela triagem,
disponibilizacdo e distribuicao dos livros didaticos direcionados a rede publica de ensino em
nosso pais.

Nos anos 90, quando € reconfigurado o PNLD, o ministério da educacdo passa a atuar
ativamente no processo, desenvolvendo medidas para avaliar os livros diddticos por
profissionais qualificados em cada disciplina, visto que os professores do pais reclamavam
pela qualidade dos livros em uso nas escolas (MARCUSCHI, 2012, p. 48-49). O programa de
distribuicao dos livros, hoje, é dirigido por normas, dentre elas, as obras inscritas no PNLD
precisam respeitar a legislacdo, normas e diretrizes para o ensino médio, principios éticos,
perspectiva interdisciplinar, até ter coeréncia didatico-metodoldgica, atualizacdo de conceitos,
dentre outros.

No tocante a lingua portuguesa, o programa propde que o aluno de ensino médio possa

ampliar e aprofundar a convivéncia do aluno com a diversidade e a
complexidade da LP em diferentes esferas de uso, propiciando-lhe um
acesso qualificado a cultura escrita disponivel para jovens e adultos;
desenvolver sua proficiéncia, seja em usos publicos da oralidade, seja
em leitura, em literatura e em producdo de gé€neros textuais relevantes
para a formacao escolar, para o ingresso no mundo do trabalho e para
o pleno exercicio da cidadania; propiciar-lhe tanto uma reflexao
sistemadtica quanto a construgdo progressiva de conhecimentos, nao s
sobre a LP, mas também sobre linguagens, c6digos e suas tecnologias;
aumentar sua autonomia relativa nos estudos, favorecendo, assim, o
desempenho escolar e o acesso aos estudos de nivel superior. (PNLD,
2015)

Desta forma, o livro didatico e as atividades e direcionamentos nele contidos devem
estar voltados a uma perspectiva social e letrada, e € sob tais direcionamentos que 0s materiais
sdo escolhidos para integrarem o ensino publico. Quanto a producao escrita, o guia de escolha
do PNLD considera como um dos eixos principais, assim como determinam os parametros
que regem o ensino publico no pais como os PCN (1998) e as OCEM (2006).

As atividades de producao de textos escritos, presentes em todos os capitulos da colecao
que analisaremos neste trabalho, na secdo “Producdo de Texto”, sdo diversificadas e
articuladas com os outros eixos, retomando o contetido temdtico € o género textual
desenvolvido no decorrer do capitulo. Essas oferecem subsidios com vistas a orientar a

realizacdo da tarefa, desde o seu planejamento até sua execucdo, revisdo e reescrita,
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considerando sempre a estrutura dos textos, de acordo com o género e o contexto de
producdo. Dessa forma, essa secdo se divide em atividades que apresentam e explicam as
caracteristicas do género que o aluno vai produzir, seguida de alguns textos para leitura e
andlise e atividades para exercitar o que foi explicado sobre o género (PNLD, 2015).

E importante considerar que as propostas de producio escrita ndo surgem junto ao livro
didético, mas configura-se aos poucos, a cada avanco tedrico sobre a escrita, como também
das politicas publicas que determinavam os contetidos e a forma de organizacdo dos livros. Na
década de 60, conforme jd citado, sdo encontradas eventuais atividades de redacdo, e se
atentarmos para as concepgoes de escrita em discussdo, perceberemos que a atividade de
escrita ndo se pautava num processo de interacdo e producdo de sentido, como hoje se
entende, redigir um texto, se restringia ao uso adequado da lingua e a capacidade de expressao
dos alunos. Vejamos no subtdpico a seguir, algumas especificidades quanto a escrita no livro

didatico de lingua portuguesa.

3.2.2- A escrita no Livro didatico de lingua portuguesa

Apo6s a inser¢do da escrita nos livros didéticos, diante das exigéncias dos programas
federais, bem como das discussdes levantadas pela linguistica textual na compreensdo da
producdo escrita enquanto manifestacdo de ensino, as atividades didaticas de escrita contidas
nos materiais destinados as escolas passam a ser padronizadas com o objetivo de atender aos
objetivos de ensino de escrita. E no livro didético, nas secdes destinadas as produgdes de texto
que encontramos, junto a atividades de leitura e andlise linguistica, as Propostas de Producdo

Textual (PPT) que englobam géneros variados, sejam orais ou escritos.

Todos eles [livros diddticos] se organizam em unidades ou li¢des, via de
regra subdivididas num conjunto aparentemente numeroso de atividades.
Uma leitura mais atenta, no entanto, pode mostrar que tal ‘riqueza’ de
propostas se resume em apenas trés tipos de atividades: leitura, gramética e
redacdo. (RUIZ et al, 1986, p. 83)

E € comum a ocorréncia dessas atividades em mesma estrutura, mesmo hoje, apds trinta

anos da afirmacdo de Ruiz (1986):

Uniformemente ocupa o mesmo lugar: depois da leitura e do estudo
gramatical. Esse fato é por demais recorrente para ser ocasional. Na verdade,
tanto as leituras quanto as atividades gramaticais (como sao tratadas pelos
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livros didaticos) sdo ‘preparagdes para a elaboragdo de textos pelos alunos.
(RUIZ et al, 1986, p. 86)
Desta forma, a atividade de escrita passa a ser uma “oportunidade para o aluno pdér em
‘pratica produtiva’ conhecimentos que se supdem adquiridos na leitura de textos e no estudo

gramatical.” (idem).

Consideramos importante destacar que o livro diddtico cumpre uma funcdo de

transmissao de conhecimentos e apoio ao professor, no entanto, ele nao é

o Unico instrumento que faz parte da educacdo da juventude: a coexisténcia
(e utilizacdo efetiva) no interior do universo escolar de instrumentos de
ensino-aprendizagem que estabelecem com o livro relagdes de concorréncia
ou de complementaridade influi necessariamente em suas funcdes e usos.
(Choppin, 2004, p. 252)
O Livro Didético (LD), entdo, auxilia o professor com atividades especificas, mas abrindo
espaco, ainda, para aplicacdo de outros materiais didaticos que possam cooperar com O

processo de ensino-aprendizagem, de modo que o LD € um suporte dos conteidos educativos

elo qual se transmite técnicas ou habilidades para as novas geracoes (idem, idem)

De acordo com Almeida Filho (2007), o livro didatico “efémero e de utilidade para o
aluno em sala de aula [...] Possui caracteristicas peculiares, voltadas para os saberes escolares
da sala de aula e, por isso mesmo, sua utilidade ndo ultrapassa o ambiente da cultura escolar.”,
mas niao o podemos considerar enquanto uma muleta para o professor, como se acreditou

noutros tempos, isso por que

Considerar o livro didatico como “muleta” do professor ¢ uma generalizagido
que incorre em admitir que o profissional da educacdo € um individuo
despreparado para o oficio que desenvolve. A questdo da generalizacio ird
colocar todos os professores como mal preparados e sem condicao critica de
desempenharem seu papel. Ora, encontramos professores mal preparados e
bem preparados para o exercicio do magistério. Existem aqueles que
dependeram ou dependem de um manual, seguindo estritamente o0 que o
livro escolar prescreve, e outros que o utilizam como uma das ferramentas de
aprendizagem em procedimentos diversos de didlogo com o texto em sala de
aula. (ALMEIDA FILHO, 2007)

Assim, o professor € ativo no processo funcional do livro didatico. As orientagcdes contidas no
livro ndo sdo eficazes no ensino de escrita sem a intervengcdo do professor, ele cumpre,
segundo Geraldi (1986, p. 24) muitas vezes o papel de destinatdrio, ja que é o mais proximo

envolvido no processo. Nas palavras do autor, “0 destinatdrio mais evidente, mais préximo, é
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o professor, ainda que o exercicio seja escrever para um amigo convidando para uma festa

que ndo ocorrera”.

O dominio do aluno sobre sua propria lingua, bem como sua capacidade de expressar-se
dentro de uma sociedade letrada sdo explorados na escola através das producdes textuais. A
atividade de produgao de textos faz parte da vida escolar dos discentes desde o momento em
que aprendem a escrever até a conclusdo de sua jornada escolar. Esse tipo de exercicio é
direcionado por Propostas de Produciao Textuais (PPT) que podem ser orais ou escritas, mas
que, em ambos os tipos, trazem direcionamentos para a redacao do texto escolar. As PPT
determinam desde a temdtica até os objetivos do texto, de forma que o aluno possa ter um
rumo em relacdo a sua producdo. Sendo a producdo textual uma atividade recorrente a vida
escolar do estudante de ensino bésico, ¢ de fundamental importancia a compreensdo de como
se da essa atividade nos contextos educacionais, e principalmente nos livros de lingua
portuguesa, e como sdo aplicados os enunciados que aqui chamamos de PPT. Geraldi (1986,
p- 28) afirma que “s6 se aprende escrevendo, € ndo se simulando situagdes de escrita.”, ja que
maioria dessas propostas trabalham com situacdes hipotéticas de producdo supondo-se
interlocutores, e quase sempre decorrentes das mesmas atividades: “comeco de um texto para
ser continuado; debate oral sobre o tema, seguindo-se a redacio; leitura de um texto (que
servird de modelo); transformacdo de poesia e prosa; reescrita de um dado texto; outros”

(RUIZ et al, 1986, p. 88).

Considerando a relacdo do livro didatico de lingua portuguesa com o ensino de escrita,
adotamos, como corpus deste trabalho, as propostas de producao textual contidas nesse tipo

de material didatico, conforme explicito no capitulo a seguir.
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4 METODOLOGIA

Consideramos aqui, como ponto de partida de nosso trabalho, a Linguistica Aplicada
(LA). LOPES (1996) acredita que essa darea seja de investigacdo se foca nos problemas e
situacdes de uso da linguagem. Esse estudo vai considerar as possibilidades de "uso da
linguagem enfrentadas pelos participantes do discurso no contexto social, isto é, usudrios de
linguagem (leitores, escritores, falantes, ouvintes) dentro do meio de ensino/aprendizagem e
fora dele" (idem, p. 20). Aqui, consideramos as concepgoes tedricas, no entanto, a luz da LA,
refletimos sobre situacdes de uso e ensino da producgao escrita, tendo em vista a aplicabilidade
dos estudos linguisticos no contexto escolar, com o auxilio do livro diditico de lingua
portuguesa. Kleiman (1998) afirma que a investigacio, sob os estudos da linguistica aplicada,
envolve a andlise do uso da linguagem nas suas praticas sociais, bem como, pode abranger

mais que a ciéncia linguistica, caracterizando-se como interdisciplinar.

Dentro desta perspectiva tedrica, nos focaremos, no entanto, na linguistica textual com
sua abordagem voltada para o ensino. A linguistica do texto surge com “a necessidade de se
ultrapassar os limites da frase” (KOCH, 2014, p. 68) para estudar em seu contexto mais amplo
as conexodes entre os topicos frasais, a coeréncia, coesdo e demais elementos que possam
caracterizar um texto como tal. Mesmo sendo um campo ainda recente da linguistica, os
estudos nessa drea permitem um estudo mais claro do texto. Assim, € pertinente a utilizacio
dos estudos da linguistica textual em sua aplicabilidade em estudos relacionados a pratica
escrita no ensino bésico. S@o os estudos linguisticos referentes a textualidade que permite uma
ampla visdo do texto, que antes, se restringia ao nivel frasal, agora, considerando impossivel
haver um texto, sem que haja alguém que se dirija a outro alguém, ja que o texto se define
como o produto da interacdo entre locutor ouvinte (BENTES, 2007, p. 269). Segundo
Marcuschi (1983, p. 12-13), “¢ o estudo das operacdes linguisticas e cognitivas reguladoras e
controladoras da producdo, constru¢do, funcionamento e recepcao de textos escritos e orais”,
aplicadas dentro de um contexto social como afirma KOCH (1998, p. 22): “a producdo textual
¢ uma atividade verbal, a servico de fins sociais, e, portanto, inserida em contextos mais
complexos de atividade”.

Tendo em vista que “o conhecimento cientifico ¢ sempre uma busca de articulag@o entre
uma teoria e uma realidade empirica; o método € o fio condutor para se formular essa

articulacao” (MINAYO, SANCHES 1993, p. 240), caracterizamos a nossa pesquisa inserida
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numa abordagem qualitativa. De acordo com Minayo e Sanches (1993, p. 244), é essa
abordagem que aproxima sujeito e objeto, se voltando para os motivos, intengdes e projetos
dos atores, tornando-as agdes, estruturas e relagdes significativas. Segundo Chizzoti (2003, p.

221) o termo qualitativo

implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constroem objetos
de pesquisa para extrair desse convivio os significados vivos e latentes que
somente sdo perceptiveis a uma atengdo sensivel, e apds esse tirocideo, o autor
interpreta e traduz em um texto zelosamente escrito, com perspicdcia e
competéncia cientificas, os significados patentes ou ocultos de seu objeto de
pesquisa.

Dito isto, nos ocuparemos em desenvolver a pesquisa que se segue na busca pelos
significados extraidos de nosso objeto de pesquisa.

Podemos caracterizar a atividade cientifica em questdo como documental e descritiva,
ao passo que descreveremos e analisaremos documentos em uso em contextos de ensino: os
livros didaticos. Segundo Tozzoni (2009, p. 31), “a pesquisa documental tem como principal
caracteristica o fato de que a fonte dos dados, o campo onde se procederd a coleta de dados, é
um documento”. A mesma autora considera

que todo documento, ou simplesmente um texto, tem um volume grande de
informacdes que nem sempre interessam ao tema em estudo, o principal
objetivo da ané- lise de contetido € o de desvendar os sentidos aparentes ou
ocultos, manifestos ou latentes, explicitos ou implicitos, de um texto, um
documento, um discurso ou qualquer outro tipo de comunicacao. (idem)

Tozzoni (op cit, p. 32) afirma que, ao tratar de pesquisas sobre o ensino, “a pesquisa
documental € uma ‘visita’ que o pesquisador faz a documentos que tenham significado para a
organizacdo da educacdo ou do ensino, com o objetivo de empreender uma andlise, em geral
critica, das propostas em questdo”. Recorremos ao livro diddtico como documento inserido

em contextos de ensino, conforme explicitamos a seguir.
Obtencao e selecao dos dados

Como explicitado nos objetivos deste trabalho, objetivamos analisar as propostas de
producdo textuais referentes a escrita em um livro diddticos, volume tnico, de lingua
portuguesa direcionados ao ensino médio, identificando as concepg¢des de escrita subjacentes a
essas atividades. O livro “Portugués Linguagens”, da editora Atual, com autoria de Willian

Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes, foi o manual diddatico mais adotado para
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utilizacdo no ensino médio para os anos de 2015 e 2016, com o total de 2.313.339 exemplares
direcionados as escolas publicas brasileiras, segundo os dados do PNLD. Para a constituicao
do corpus dessa pesquisa, analisaremos o Livro Portugués linguagens em seu volume tnico, 4*
com edi¢do, e com publicac@o no ano de 2013.

Apos a obtencdo do livro didatico, iniciamos atividade de identificacdo e extracdo das
propostas de producdo textual de cada capitulo, totalizando dezessete propostas, as quais
foram digitalizadas e enumeradas na ordem em que aparecem no livro. Para inicio dos
procedimentos de andlise, descrevemos os enunciados das atividades de producdo textual,
para posteriormente as analisar através de atividade reflexiva e as inserir nas concepgdes de
escrita ja explicitadas no fundamento tedrico deste trabalho. Enumeramos cada proposta a
partir da seguinte nomenclatura PPT (Proposta de produgdo textual), acompanhada do niimero
que corresponde a ordem em que as propostas aparecem no livro, sendo PPT1 para referir-se a
primeira proposta encontrada e assim sucessivamente. As analisamos em relacdo a cada
concepcdo aqui discutida, de modo a agrupar as propostas que sejam semelhantes em suas

sugestdes de producao textual.
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5 ANALISE DOS DADOS

Conforme explicitado no capitulo metodoldgico, analisamos excertos do livro didético
Portugués Linguagens, da editora Atual, sob a autoria de Willian Roberto Cereja e Thereza
Cochar Magalhaes, publicagdo em 2013, volume unico para o ensino médio. Este material
abrange eixos de gramdtica, literatura e produgdo textual, dos quais langamos olhar sobre o

altimo.

O livro estd dividido em nove unidades que por sua vez se subdividem, totalizando
sessenta e dois capitulos. Estes apresentam, em func¢do do eixo que o compde, uma estrutura
especifica. Identificamos dezessete propostas referentes a producdo textual, cada uma
trazendo um género, conforme podemos observar na tabela 1, que serdo desenvolvidos no
decorrer de um capitulo. A fim de analisar as propostas a partir das seis concep¢des elencadas
para esse trabalho (habilidade, criatividade, processo, género, prética social e discurso
sociopolitico), a partir da nomenclatura de Ivanic (2004), listamos, na tabela abaixo, os
capitulos e os respectivos géneros abordados, com a enumeragdo que seguiremos ao longo

desse trabalho na anélise das Propostas de Produ¢do Textual (PPT),

Tabela 1- Listagem dos géneros abordados no livro Portugués Linguagens

Numeracio | Género abordado Capitulo Pagina
adotada

PPT 1 Producgao de poema 4 48
PPT 2 Producdo de texto teatral 7 87
PPT 3 E-mail 10 117
PPT 4 Comentdrio 123
PPT 5 Artigo de opinido 16 171
PPT 6 Semindrio 19 195
PPT 7 Noticia 23 235
PPT 8 Entrevista (oral e escrita) 26 271
PPT 9 Reportagem 31 342
PPT 10 Cronica 34 363
PPT 11 Critica 36 384
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PPT12 Editorial 39 415
PPT 13 Cartaz e antincio publicitario 44 472
PPT 14 Conto 47 501
PPT 15 Cartas argumentativas 51 547
PPT 16 Dissertativo-argumentativo 54 584
PPT 17 Dissertativo-argumentativo 58 619

Alves, Nathalia Niely Tavares. Concepg¢des de escrita subjacentes as propostas de produgdo textual em livro
didético de lingua portuguesa do ensino médio. Universidade Federal de Campina Grande, 2016.

As propostas acima ocupam no livro a se¢@o intitulada “Produ¢do de texto” e sdo
constituidas dos seguintes topicos, que se aplicam a grande maioria das propostas, sdo eles: 1)
Trabalhando o género; 2) Produzindo o texto; 3) Planejamento do texto; 4) Revisdo e

reescrita; e, hd em algumas, o tépico 5) escrevendo com técnica; adequagdo; expressividade.

N

O topico 1, “Trabalhando o género”, refere-se a apresentacdo do gé€nero a ser
desenvolvido pelos alunos. Essa etapa corresponde a leitura dos textos de apresentacdo,
oferecendo ao aluno o primeiro contato com determinado tipo de texto antes de produzi-lo.
Podemos exemplificar por meio da PPT 2 (p. 87), referente ao texto teatral. A PPT traz um
breve resumo da obra que seréd apresentada, e em seguida, apresenta um fragmento da peca “A
vida de Galileu”, do Alemao Bertold Bracht em duas paginas (88 e 89) correspondendo as
paginas 47 a 58 na obra original. A cena teatral escrita € apresentada de acordo com os
moldes do gé€nero expondo ao aluno sua estrutura tipica: presenga do nome das personagens,

uso do travessdo e descri¢des extratextuais que complementam o texto.

Em 2, “Produzindo o texto”, é apresentado ao aluno o tépico que aqui relacionaremos
ao “comando da proposta” devido a ser nesta etapa que o aluno terd acesso ao enunciado que
o fornecerd os subsidios necessdrios para uma produgdo de texto situada em determinados
objetivo, publico, situagdo comunicativa, temdtica e outros contextos que possam Ser
necessarios a producdo de determinada tipologia textual. Chamamos aqui de “comando da
proposta” devido aos verbos em sua forma imperativa que constituem esse momento da
proposta orientando ao aluno que produza, redija, selecione, etc. E neste tépico que o aluno
conhecerd a situacdo em que o género apresentado anteriormente deverd ser produzido por
ele, orientando a redacdo. Utilizando como exemplificagdo a mesma proposta anterior (PPT?2),
podemos encontrar na pagina 91, trés possibilidades de proposta para a produc¢do de uma cena

teatral. Na figura 2, a primeira das trés:
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Figura 1- Comando da PPT 2

Relna-se com seus colegas de grupo e escolham uma das propostas a seguir para produzir um

texto teatral, Professor: Embora a escolha seja livre, seria interessante que todas as propostas fossem contempladas, a fim de que houvesse fextos variados para a leitura
dramética ou encenacio proposta no projeto deste capitulo.

1. Escrevam uma cena teatral que se desenvolva no cendrio descrito a seguir. Se quiserem, criem
outro cenario.

i

A acdo se passa na sala e na biblioteca de um
apartamento classe média. Ambas sdo visiveis ao
publico, separadas por uma porta. As outras por-
tas sdo a da entrada social, a do lavabo, além das
passagens que levam a cozinha e aos quartos.

L final de tarde.

Inés, vinda da porta que dd acesso aos quar-
tos, entra esbaforida na sala, pronta para sair. L
Afobada e atrasada, procura pelas chaves do carro  : Cena = peca Trair e cocar é s6 comecar.
¢ verifica tudo para ter certeza de que nio se esqueceu de nada.

. (Marcos Caruso. Trair e cocar € s6 comecar. Sdo Paulo: Benvird, 2011. p. 17.)

»
.

T AT

Willian Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes. Portugués linguagens. 4 Ed. Sﬁo Paulo:
Saraiva, 2012.

Se na primeira das op¢des de produgdo o aluno pode iniciar sua producdo a partir de um
trecho ja iniciado, na segunda, ele tem a possibilidade de produzi-la sob um contexto ja
fornecido pelo livro: seguir as orientacdes para escrever sua cena a partir de cendrio,
personagens, lugar, tempo e fatos pré-definidos. E por tltimo a proposta de producido de uma
cena livre, partindo da imaginagdo e criatividade do aluno. Tal molde de comando nas
propostas do livro em andlise € recorrente, permitindo ao aluno adequar-se ao enunciado que
0 seja mais conveniente, ou, segundo orientacdo do préprio livro, permitir que segundo
orientagdes do professor, o aluno possa realizar uma ou todas as opgdes de producio
apresentadas, conforme podemos ver na PPT1 no seguinte enunciado: “Hé a seguir quatro
propostas de producdo de textos. Vocé poderd desenvolver todas ou parte delas conforme

orientagdo do professor” (p. 56).

A terceira etapa de producdo que compde os capitulos de produgdo de texto € referente
ao planejamento do texto, de forma que sdo fornecidas aos alunos orientacdes para o

momento que antecede a redagdo, conforme podemos observar no exemplo referente a PPT 3
(p. 120):
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Figura 1 - Planejamento do texto PPT 3

Ao redigir seus textos teatrais, levem em conta as orientacdes a seguir.

* Discutam a caracterizacdo de cada personagem (modo de falar, temperamento, tiques, etc.) e do lugar.

¢ Planejem o que vao escrever. Pensem no(s) fato(s) que
compord(3o) o texto e como as acdes vao se enca-
minhar para criar um conflito entre as personagens.
Discutam como prender a atencdo da plateia e como
encaminhar a(s) cena(s) para um desfecho triste ou
cdmico.

* Ao escrever, lembrem-se de indicar o nome das persona-
gens antes de suas falas, adequar a linguagem as perso-
nagens e aoc contexto, fazer as indicacdes de cenario, de
figurine, etc. e inserir as rubricas de movimento e de in-
terpretacao. Procurem dar dinamismo ao didlogo, criando
uma tensdo crescente entre as personagens.

Willian Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes. Portugués linguagens. 4 Ed. Sdo Paulo: Saraiva,
2012.

E através do tépico destinado ao planejamento do texto que o aluno poderd atentar para
outras informacdes relevantes para o que redigird, adequando os conhecimentos sobre o
género e temdtica 2 situacio em que serd inserida sua producdo. E recorrente em todos os
capitulos a apresentacdo de maneira topicalizada de orientagdes sobre a estrutura e forma do
texto, como no exemplo apresentado com o seguinte enunciado: “Preencha os campos
referentes a destinatario, assunto, anexos (se houver), etc.” (p 120), e outras questdes
essenciais para a produ¢do de um texto: conhecer o perfil dos leitores, adequacdo da
linguagem ao suporte. De mesma maneira ocorre nas demais PPT do livro didético, sempre
em adequacdo ao gé€nero e a atividade sugerida. Em resumo, podemos dizer que o aluno é
levado por esse topico a decisdes e escolhas que serdo determinantes ao tipo de producdo

textual que fara.

7z

Em seguida, supondo-se a producdo do texto, o aluno é encaminhado a revisdo e
reescrita do que produziu por meio de critérios que permitem ao aluno realizar as corre¢oes

necessdrias € uma nova versao do texto. Veja-se como isso ocorre na PPT 3 (p. 120):
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Figura 2- Revisao e reescrita PPT3

Facam primeiramente um rascunho do texto. Depois releiam-no, observando se ele:

- mostra o desenvolvimento das agdes;

- evidencia um conflito que possa prender a atencdo da plateia;

- apresenta rubricas indicativas do cenario e da movimentag&o dos atores no palco e se elas estdo em
letra de tipe diferente;

- apresenta uma linguagem condizente com as personagens e o contexto;

- esta de acordo com o suporte e o veiculo nos quais serd veiculado.

Facam as alteragdes necessarias e passem o texto a limpo.

Willian Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes. Portugués linguagens. 4Ed. Sao Paulo: Saraiva,
2012.

Por fim, citamos o tépico que se aplica apenas ao capitulo referente a producio de cena
teatral (PPT2), no qual ¢ possivel encontrar o topico 5, denominado “Escrevendo com
técnica”, que se constitui de informagdes tedricas que podem melhorar a atividade de escrita
em determinado tipo de texto. Na PPT2, temos como modelo da referida etapa ao apresentar a
descricdo como um elemento importante para escrever cenas teatrais. Em outras palavras, ha a
apresentacdo de técnicas de escrita. Esse topico € encontrado no livro na PPT2, contudo, em
outras propostas podemos encontrar as secoes: escrevendo com adequacdo (PPT 7; 16) e
escrevendo com expressividade (PPT 10), trazendo questdes complementares especificas aos

géneros a que se referem, como na PPT 7, ao referir-se a noticia:

A primeira pagina da maioria dos jornais contém o resumo das principais
noticias do dia. Para atrair atencdo do publico, essas noticias vém
acompanhadas de titulos em letras bem grandes, chamadas manchetes, essas
mesmas noticias sdo encontradas pelo leitor no interior do Jornal acrescidas
de outras informacdes. [grifos dos autores] (p. 239)

De mesma forma na PPT10, ao propor a utilizacdo de um discurso adequado na producio da

cronica como forma de trazer expressividade ao texto produzido. :

Veja que no trecho: "-Fui cortar o cabelo- disse calmamente”, foram
empregados dois travessdes. O primeiro introduz a fala da personagem; o
segundo separa a fala da personagem da fala do narrador. Em textos
literarios, é mais comum empregar o travessio para isolar o discurso direto;
em textos jornalisticos e cientificos, entretanto, ¢ mais comum o emprego
das aspas. (p. 368)

Embora sejam trabalhadas diversas temadticas, no livro em anélise, mais especificamente

nas propostas de produgdo, é apresentada aos alunos uma variedade de géneros, desde os



42

literdrios aos discursivos. Cada capitulo referente as PPT traz consigo uma variedade de
leitura nos tipos de textos propostos, e € destes que sdo retiradas as informacdes relevantes
para a producdo de um determinado género. Em nossa andlise, encontramos dezesseis
géneros, cada um desenvolvido em um capitulo, sendo o dltimo deles o género dissertativo-

argumentativo, que abrange dois (PPT 16; 17).

Em cada novo género apresentado, podemos extrair orientacdes especificas que aqui
citaremos em quatro tipos, quanto: a estrutura, a linguagem empregada, ao publico e situacdo

a que se destinam.

Quanto a estrutura, podemos encontrar orientacdes como: "Verso é uma sucessdo de
silabas ou fonemas [...] correspondente em geral a uma linha do poema. Os versos organizam
em estrofes" (PPT1, p. 50), "trechos em letra de tipo diferente e indicam como as personagens
devem falar" (PPT2, p. 91), "preencha os campos referentes a destinatario, assunto, anexos"
(PPT3, p. 120), "o comentdrio na internet € um texto geralmente curto e com estrutura
bastante varidvel" (PPT4, p. 121), "Lembre-se que o artigo de opinido tem uma estrutura
convencional [...]; se digitar o texto, formate-o em colunas" (PPT , p. 175), "essas noticias
vem acompanhadas de titulos em letras bem grandes, chamados manchetes." (PPT , p. 239),

entre outros.

Quanto a linguagem, € recorrente a todas as propostas do livro o direcionamento para
um uso adequado da linguagem em relagdo ao género que deve ser produzido. Como
exemplo, podemos citar as PPT 10, 11 e 13, como na PPT referente ao anuncio publicitério:
"procurem fazer um texto curto e objetivo" (p. 473); na revisdo da cronica, observando "se a
linguagem estd adequada ao perfil do narrador e/ou das personagens" (p. 376); e na revisao de
um texto do gé€nero cronica: "se a linguagem empregada estd adequada ao género, ao veiculo
e ao publico em vista" (p. 387), esse tipo de orientagdo evidencia, segundo Koch e Elias

(2015) um foco na lingua..

Para que uma proposta seja perpassada pela concep¢do de género, € necessdrio que ele
ofereca ao escrevente um interlocutor, um veiculo e situacionalidade em que a producdo
devera se inserir (MARCUSCHI, 2008), assim, as PPT, mesmo que hipoteticamente, ou tendo
como publico os proprios colegas de classe e o professor, o aluno devera compreender a
situacdo comunicativa em que cada género pode ser inserido. Quanto a situagdo de uso do

texto escrito, podemos citar as PPT 3, 7, 15, por exemplo, com as situacdes mais diversas,
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como: "Vocé também pode enviar um e-mail para um veiculo de comunica¢io, manifestando-

se sobre um assunto de seu interesse" (p. 120); "Escreva uma noticia sobre um fato ocorrido

recentemente em seu bairro ou em sua escola" (p. 237); "escolham um jornal ou uma revista

para leitura [...] selecionem na publicacdo escolhida uma matéria ou reportagem [...] escrevam

entdo uma carta ao jornal ou a revista, comentando a matéria ou reportagem." (p. 550).

seguintes informagdes:

Quanto ao publico, as propostas diferem entre si, tendo como publico e veiculo as

PPT Género abordado Publico alvo Veiculo
1 Poema Alunos da escola Varal de poesia e sarau
poético
2 Texto-teatral Colegas da classe Leitura dramética
encenada
3 E-mail Redacdo de um jornal ou | Internet
revista
4 Comentdrio Publico em geral Blogs e/ou sites
5 Artigo de opinido Publico em geral; Alunos da | Blog coletivo ou rede
escola social; mural.
6 Semindrio (roteiro) Colegas da sala Apresentacdo oral
7 Noticia Alunos da escola Mural
8 Entrevista (oral e escrita) Colegas da classe Apresentacio oral
9 Reportagem Colegas da classe Jornal da classe
10 Cronica Pdblico em geral Revista digital da classe
11 Critica Pdblico em geral Jornal online ou blog da
classe
12 Editorial Pdblico em geral Jornal online ou blog da
classe
13 Cartaz e antncio publicitdrio | Alunos da escola Mural
14 Conto Pdblico em geral Revista digital da classe
15 Cartas argumentativas Redagdo de um jornal ou | Carta ou internet
revista locais.
Autoridade da cidade ou da
escola
16 Dissertativo-argumentativo Jovens Blog ou mural da classe
17 Dissertativo-argumentativo Alunos da classe e | Blogdaclasse

internautas em geral

Alves, Nathalia Niely Tavares. Concepg¢des de escrita subjacentes as propostas de producdo textual em livro
didatico de lingua portuguesa do ensino médio. Universidade Federal de Campina Grande, 2016.

As produgdes poderdo, conforme a tabela acima, se direcionar apenas aos colegas da

classe, ou tomar propor¢des maiores: toda a escola ou o publico em geral. Podemos retomar
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as orientacdes das cartas argumentativas (PPT 15): produzir uma carta (de reclamacdo,
solicitacdo) direcionada a uma revista ou jornal local, buscando melhorias para a comunidade
em que o aluno se insere, tendo em vista a possibilidade de haver uma publicag¢do de sua carta
na revista ou jornal. O mesmo ocorre na PPT 3, referente a produg¢do do género e-mail, a
producdo escrita também pode ser publicada, e utilizando a expressdo do livro didético, o e-

mail pode” ser lido por milhares de pessoas” (p. 120).

As propostas do LD em andlise s@o organizadas a partir de etapas. A primeira €
correspondente a leitura prévia de textos que tenham a mesma temdtica ou que tenham a
mesma estrutura na composi¢do do género que devera ser produzido, em enunciados como:
“Veja este modelo” PPT3 (p. 119), “Veja, como exemplo, um post sobre o cédigo florestal
brasileiro feito no Blog do jornalista Marcelo Tas, seguido dos comentédrios de alguns
leitores” PPT4 (p.121), “Veja, ao lado, as manchetes da Folha de Sdo Paulo de 14/5/2012”
PPT7 (p. 239), “leia a entrevista a seguir, concedida pelo cineasta Fernando Meirelles a
Revista Planeta” PPTS8 (p.271), “Leia esta cronica, de Lourengo Diaféria” PPT 10 (p. 349), “O
texto a seguir € uma carta de reclamagao, publicada na internet. Leia-a.” PPT15 (p. 551), além
de vérios outros direcionamentos para a leitura dos géneros. Contudo, enfatizamos aqui o
texto apresentado na PPT 17, dltima do livro, a apresentacdo do género dissertativo-

argumentativo:

O texto a seguir estd entre as melhores redacdes do vestibular da
FUVEST de 2011. Com base nas ideias e sugestdes presentes em uma
imagem e numa coletdnea de textos, os candidatos deveriam redigir
uma dissertacdo argumentativa em prosa sobre o tema: “O altruismo e
o pensamento a longo prazo ainda tem lugar no mundo
contemporaneo?”. Leia o texto reproduzido tal qual no original.
(p.621)

Através desses enunciados, sdo fornecidos “modelos” que contribuirdo para a
exequibilidade de diferentes tipos de texto. Principalmente no tocante a ultima proposta,
oferecendo um texto considerado entre os melhores para nortear a producdo do aluno. Desta
forma, o momento prévio ao planejamento e execucdo da redacdo em qualquer género

também & apresentado como parte desse processo de escrita.

Passado o momento introdutério, o aluno conhece o enunciado que guiard sua produgio,
determinando onde e como se situa o evento comunicativo ao qual estad sendo inserido. Apds a

leitura dos textos introdutorios e do conhecimento do enunciado, o aluno é levado ao topico
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que o direcione ao planejamento de seu texto. Assim, neste tépico sdo fornecidas informagdes
relevantes sobre os géneros textuais apresentados. Na PPTI, referente a producdo de um
poema, por exemplo, o aluno € orientado a planejar seu texto atentando a critérios especificos
para a constru¢do de um texto literario por meio de apontamentos como: “lembre-se dos
recursos sonoros e visuais do poema. Decida previamente se os versos serdo regulares ou
livres, sei vai utilizar ritmo, rimas e outras sonoridades” (p.57). A PPT1 ¢ a tinica do livro em
andlise que se destina a produ¢do de um género literdrio, as demais, sdo referentes a géneros
ndo literdrios. Quanto a essas Ultimas, que se constituem a grande maioria das PPT contidas
no livro, hi também direcionamentos para uma boa selecdo e organizacdo de informacgdes
para redacdo do texto. Podemos observar tais direcionamentos em trechos como: “Planejem o
que vao escrever” PPT2 (p. 92), “discutam a caracterizagdo do personagem (modo de falar,
temperamento, tiques, etc) e do lugar’PPT2 (p. 92), “procure adequar a linguagem de seu
texto ao suporte, ao perfil dos interlocutores” PPT3 (p.120), “ao escrever procurem manter
uma relagdo direta com o texto original e situar com clareza o alvo do comentario” PPT3

(p-123) e outras.

O tépico subsequente, por sua vez, propde ao aluno uma atividade de revisdo e reescrita
de seu texto, considerando que o olhar critico sobre a producdo textual ndo deve ser tarefa
apenas do professor, mas também daquele que escreve a fim de cumprir as etapas necessarias
a producgdo de um texto coerente a partir de uma perspectiva processual de escrita. O discente,
dessa forma, mobilizard conhecimentos linguisticos e textuais na atividade de correcdo,
atividade esta que nio se restringird ao nivel gramatical, mas na organizacdo das ideias,

coesdo e coeréncia e selecdo de informacdes relevantes.

Ainda nessa relacdo de processo de escrita, encontramos apenas na PPT2, que propde a
producdo de uma cena teatral escrita, um topico especifico ao construir do texto. A secdo
“Escrevendo com técnica” (p. 93) € um desdobramento dos topicos ja apresentados, porém, na
constru¢do de uma cena teatral, € enfatizada a importancia de uma boa descricio na
composi¢do de personagens, cendrios, fatos, e outros elementos que possam surgir no género
em questdo. Assim, “Escrevendo com técnica” ¢ ainda parte desse processo de producao do

texto, e um complemento a PPT em questdo.

E pertinente dizer que o livro em andlise, com suas respectivas PPT, se submetem a
concepcdo de escrita enquanto processo, propiciando ao aluno a ativagdo de diversas

estratégias antes adquiridas no ensino fundamental, para aplicd-las na redacdo de textos
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conforme as orientacdes fornecidas nas proprias propostas, focando-se no processo, € nao
apenas no produto (IVANIC, 2004). O produtor dos textos poderd, através das etapas de
producdo apresentadas, aplicar seus conhecimentos de lingua, do género, como também,

expor seus conhecimentos nos campos tematicos que lhe sdo sugeridos.

Desta forma, ao considerar a escrita enquanto perpassada por etapas que se sucedem na
constru¢do do texto escrito, o livro diddtico “Portugués Linguagens” pressupde a concepgao
de processo. Em todas as catorze propostas o aluno € direcionado a uma mobilizacdo de
estratégias linguisticas e discursivas que condicionem uma produgdo textual bem executada,
partindo da leitura prévia de textos, ao planejamento do texto, primeira escrita, revisdo e

reescrita.

As PPT, mesmo que de forma indireta, deixam transparecer a necessidade do dominio
do cédigo linguistico para sua execucdo. Esse fato é evidenciado tanto pelos enunciados que
compdem as propostas, quanto pela propria estrutura organizacional do LD. Os capitulos de
producdo textual sdo, em geral, precedidos por capitulos de conteddos gramaticais,

pressupondo a necessidade do conhecimento gramatical para a producao de textos.

Nos capitulos referentes as redacdes, € recorrente a presenca de enunciados,
principalmente nos topicos referentes ao planejamento do texto, que direcionem os alunos a
atentarem para os aspectos linguisticos do texto. Essas orientacdes podem ser encontradas em
duas formas, quanto a: adequacdo da linguagem e elementos gramaticais. Quanto a primeira
forma, podemos encontrar enunciados como na PPT4: “procure adequar a linguagem de seu
texto ao suporte, ao perfil dos interlocutores e 2 situagdo. E importante que o tom da
linguagem ndo seja muito informal” (p. 123); Na PPT 2 os alunos sdo alertados quanto a
observacdo de seu texto, se ele “apresenta uma linguagem condizente com as personagens €
ao contexto” (p.92) da cena teatral produzida; J4 na PPTS, ao transcrever uma entrevista,

deve-se realizar a transcrigdo “evitando marcas da linguagem oral” (p.274).

Para execucdo das propostas citadas e em todas as demais PPT do livro analisado, ha a
orientacdo quanto a adequagdo da linguagem. O aluno precisa dispor de conhecimentos
linguisticos especificos para determinados géneros, diferenciando, por exemplo, a linguagem
empregada em uma noticia (PPT 7) que precisa ser formal e direta, da escrita de um poema

(PPT1) que deve ser munida de “recursos sonoros e visuais”, ou ainda mais especificamente,
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“fazendo uso dos recursos basicos desse tipo de poesia [cordel], como a redondilha e as rimas

intercaladas” (p. 57).

Ao propor o género noticia (PPT 7), o LD explora o aspectos gramaticais importantes
para a construcdo do mesmo, recomendando aos alunos uma escrita com verbos em 3* pessoa,

em linguagem impessoal, seguindo as seguintes orientacdes:

Escreva com simplicidade, na ordem direta (sujeito, verbo e complemento);
sempre que possivel empregue uma palavra em vez de duas ou mais; use
frases curtas, com duas ou trés linhas no mdximo, e pardgrafos com poucas
frases; empregue vocabuldrio acessivel; evite palavras dificeis, termos
coloquiais, girias, superlativos e adjetivos desnecessdrios. (p. 238)

Assim, para planejamento, producdo, revisdo e reescrita do gé€nero noticia, o aluno
deverd mobilizar, além do contetido e estrutura, uma série de conhecimentos gramaticais que
demonstrem dominio do cdédigo linguistico em sua normatizacdo. Para que atenda a
composi¢cdo do género noticia, segundo as orientagdes da proposta, o aluno precisa saber o
que uma escrita em ordem direta, saber diferencid-la da ordem indireta, o que é um verbo, um
sujeito e o que € o complemento em uma oragdo, como escrever em linguagem simplificada,
quando um adjetivo € ou nao necessdrio a constitui¢ao do texto. Assim, o processo de escrita
¢ evidenciado pelo conhecimento linguistico que é imprescindivel para que se produza uma

noticia em todas as suas caracteristicas.

Se aqui consideramos que a escrita enquanto habilidade é a concepcdo que enfatiza o
dominio do cddigo linguistico concentrando seu foco na lingua (IVANIC, 2004; KOCH e
ELIAS, 2015), e esta ultima como composta por um conjunto de regras que devem ser
aplicadas em situagdes escolares e extraescolares por um cardter normativo da gramadtica,
podemos entdo atentar para esse tipo de escrita nas catorze PPT que estamos analisando, por
mais que essa concepg¢do esteja implicita a composicdo das propostas. Assim, a escrita € vista
sob uma concep¢do de habilidade, sendo encontrada em todas as dezessete propostas

analisadas.

Para executabilidade das PPT 1, 2, 5, 7, 9, 10, 12, 13, 14 16 e 17, o aluno de ensino
médio precisa ter um dominio de capacidades que vao além do dominio da estrutura
linguistica, género e temadtica. Tais propostas levam o produtor do texto a manipular os
recursos linguisticos, bem como os seus conhecimentos de mundo numa atividade de

expressao criativa ou poética. Podemos perceber a especificidade dessa forma de escrita
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analisando algumas das sugestdes de producgdo contidas na PPT1 que explica a diferenca entre
os géneros liricos e dramdticos, e ao final, explora a producdo de poemas. Na primeira
sugestdo, sdo oferecidos possiveis versos iniciais para o poema, para que o discente
desenvolva o poema mantendo o ritmo, nas trés outras sugestdes, por sua vez, podemos
destacar os seguintes excertos: “Crie uma ou mais trovas sobre um desses temas: a amizade, o
mundo digital [...]. Se quiser, explore o humor.” (p.57), “Explorando as letras, o significado
das palavras e a disposi¢ao delas no papel, crie trés poemas concretos” (57), “escreva algumas
estrofes (sextilhas) de cordel [...] como sugestdo escreva sobre o tema “meu canto” ou outro

que prefira”. (57)

Além dos conhecimentos dos elementos que sdo necessdrios a producdo de poemas,
como as sextilhas, a musicalidade, a rima e o ritmo, e ainda possa diferenciar com clareza um
cordel em sextilhas de uma poesia concreta ou uma trova, o aluno deverd utilizar essas
informacdes, somadas ao seu dominio da lingua, de maneira criativa de modo a desenvolver a
proposta. Para isso, além dos textos introdutérios e explicacdes presentes no LD como
composi¢cdo do capitulo de producdo textual e as orientacdes do professor para a escrita, o
aluno necessita de um maior dominio dos elementos textuais e extratextuais, bem como da
linguagem especifica do texto literdrio. Um exemplo claro estd contido ainda na PPTI,
quando é sugerida a exploracdo das letras, significados e espaco fisico no papel na construcio
de uma poesia concreta. Apenas o conhecimento das letras e seus significados ndo sao

suficientes para a produgdo do texto.

Na PPT2 ocorre de maneira semelhante, ja que a proposta sugere o desenvolvimento de
cenas teatrais a partir de um cendrio previamente definido, um enredo ou do uso livre da
imaginacdo do aluno na constru¢do da cena. Essas propostas se pautam na concepc¢do de
criatividade, exigindo do aluno uma série de mobilizagdes para a produgcdo de um texto
adequado a proposta. Podemos citar ainda a produgdo da cronica (PPT10) que recebe uma
secdo especifica intitulada “escrevendo com expressividade”, que reforca a necessidade de
expressao do aluno quanto ao género que estd produzindo. Tal concepg¢do, no entanto, nio se
restringe a producdo literdria, podemos encontrd-la em outras propostas, como a PPT13 na

abordagem sobre o antncio publicitério, nos titulos e leads das noticias (PPT7).

E imprescindivel o esclarecimento de que a concepg¢ao de escrita como criatividade ndo
mais se enquadra num plagio ou atividade de pardfrase de um texto reconhecido da literatura,

mas refere-se ao dominio de elementos textuais e extratextuais, bem como de conhecimentos
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de mundo na produgdo de gé€neros que se pautam na atividade de criacdo através de uma

capacidade de expressdo do aluno em situacdes e géneros diversos.

Algumas PPT ndo se restringem ao ambiente escolar, rompendo com a escrita
unicamente escolar. Em algumas propostas, podemos perceber que a producdo dos alunos
pode ser publicada, como também, utilizadas a favor da sociedade. Dentre as PPT analisadas,
destacamos as propostas 3 (e-mail), 11 (critica), 15, cartas argumentativas, que propdem a
producdo escrita para além dos colegas de classe ou da escola, orientando o aluno para a

possibilidade de "orientar e esclarecer outros leitores [...] cumprindo seu papel de cidadao"

(p.120).

A PPT 3 sugere a producio e envio de um e-mail para a redagdo de uma revista ou
jornal, se manifestando sobre um assunto de seu interesse. A proposta orienta ainda, para a
atencdo a ser dada ao texto, devido a possibilidade de publicacdo: "Tenha em mente o perfil
de seu leitor. Lembre-se de que seu texto podera ser publicado e lido por milhares de pessoas.
Se seu ponto de vista estiver bem fundamentado, ele poderd influenciar outros leitores e,

assim, vocé estard exercendo seu papel de cidadao" (p. 120).

A PPT 4, por mais que seja abordada no mesmo capitulo, caracteriza-se por ser mais
informal, porém, nao deixa de considerar a importancia da escrita no processo de exercicio da
cidadania. Agora, o aluno € direcionado a produzir comentdrios e postid-lo em suportes
adequados a isso, como sites, blogs, redes sociais, mas ndo concretiza uma atividade social, ja
que o livro ndo propde especificidades quanto ao tipo de comentério a ser feito, pedindo que

ele seja apenas fiel ao texto original, e tenha clareza.

Por fim, a PPT 11 referente a producdo de cartas argumentativas, propde a producdo de
cartas do leitor, reclamacao e solicitacdo. As propostas, respectivamente, pedem: a escrita de
uma carta sobre uma matéria ou reportagem de uma revista para que seja enviada a revista,
solicitando aos alunos que "acompanhem os nimeros subsequentes da publicacdo, a fim de
observar se ela foi publicada" (p. 550); A identificacdo de um problema em seu bairro ou
comunidade escolar, produzindo em seguida, a produ¢do de uma carta de reclamagdo ou
solicitacdo a prefeitura da cidade, ou escolar, buscando melhorias para a comunidade em que

estd inserido (p. 555).

As tré€s propostas evidenciam, a partir dos estudos aqui realizados, a concepg¢do social

da escrita. O aluno, a partir de suas produgdes textuais e da possibilidade de publicacdo para
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milhares de pessoas (PPT 3), ou para uma autoridade municipal (PPT 11), passa a
compreender a dimensdo social da escrita. Este, a partir dessas experiéncias extra-escolares,
pode ser um importante ponto para um despertamento do aluno para as questdes comunitérias
e sua possibilidade de interven¢do na sociedade, compreendendo que a escrita ndo se restringe
apenas ao ambiente escolar e aos momentos de propostas de producdo solicitados pelo

professor.
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CONSIDERACOES FINAIS

Realizamos a presente pesquisa com o objetivo principal de extrair as propostas de
producdo textual em um livro diddtico de ensino médio, a fim de responder ao
questionamento aqui elencado: “Que concepg¢do de escrita orienta as propostas de producao
escrita em livros didaticos de lingua portuguesa do ensino médio?”. Apos realizado todo o
percurso aqui apresentado, como também analisadas as propostas de producgdo textual no livro
didatico Portugués Linguagens, comprovamos que as dezessete propostas estdo orientadas e
organizadas no livro didético por uma concepc¢do de género, sendo eles: poema, texto teatral,
e-mail, comentdrio, artigo de opinido, semindrio, noticia, entrevista, reportagem, cronica,
critica, editorial, cartaz e antncio publicitdrio, conto, cartas argumentativas € o género

dissertativo-argumentativo.

Comprovamos também que as propostas sobre os géneros citados, incluem praticas de
escrita direcionadas a publicos e situacOes diferentes (vide tabela 2), caracterizando a escrita
enquanto género como parte do evento comunicativo em que O sujeito se insere
(MARCUSCHI, 2008, p. 72). Por meio dessa concepcao, o aluno conhece o género a partir da
sua utilizacdo em situacdes especificas, partindo de um conhecimento de género, bem como

da lingua, escrevendo em adequacao aos diversos eventos sociais que possa estar inserido.

As propostas de produgdo sdo ainda organizadas por uma concepc¢io de processo, ao
passo que orientam uma producdo definida por etapas, nas quais os alunos poderdao mobilizar
conhecimentos linguisticos e textuais num processo continuo da escrita, envolvendo a leitura
prévia, planejamento, redacdo, revisdo e reescrita, atendendo ao género a que foi solicitado
produzir. Essa concepcdo se torna evidente na prépria organizacdo das propostas nos
respectivos capitulos, com topicos referentes a cada etapa do desenvolvimento da produgdo
escrita. Bem como, sdo submetidos a atividades de andlise linguistica em capitulos
antecedentes a producao linguistica, subtendendo a importancia do conhecimento de lingua
prévio a producdo de lingua. Assim, a escrita € também direcionada ao processo de produgdo

textual que se relaciona a autonomia do aluno para planejar, produzir e revisar sua producao.

As se¢des que compdem o capitulo de produgdo escrita apontam para a concepg¢do de
habilidade, j4 que as propostas de produgdo exigem conhecimentos gramaticais especificos,

como uso de determinados tempos verbais, da impessoalidade e outros recursos linguisticos,
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na elaboracdo de um texto. De mesma forma, direciona a adequagdo da forma de linguagem
utilizada ao género solicitado. Para produzir um dado tipo de texto, os saberes devem ser
aplicados como forma de dominio do cédigo linguistico centrando se assim na lingua (KOCH,
2015, p. 32). Por esse viés, caracterizamos a escrita no livro didatico em anédlise enquanto

perpassada pela concepg¢ao de habilidade.

Quanto a capacidade de criacdo e manipulacdo dos recursos linguisticos a servigo da
expressdo evidencia a concep¢do focada no autor (criatividade) € considerada em 11
propostas (1, 2, 5, 7, 9, 10, 12, 13, 14, 10, 17). Ao escrever a partir de uma capacidade de
expressao, o aluno deve manifestar mais que o conhecimento da lingua e do género, atentando
para o que dizer, e, sobretudo a maneira de dizer. No livro, essa concepg¢do € enfatizada por
meio das sugestdes de producdo que se referem a capacidade criadora do escrevente, ao uso
da lingua como expressdo, como também, a busca por uma escrita que desperte sensacdes no

leitor (curiosidade, tensdo, humor) por meio de usos especificos da linguagem a cada situacao.

A concepgdo de escrita enquanto ferramenta de prética social € explorada nas PPT 3, 4 e
15, submetendo os alunos a situacdes reais de participacao social por meio da escrita. Sao
essas propostas que colocam os alunos frente com um uso efetivo da linguagem, levando-os a
reconhecer a repercussdo que pode ser gerada pela produgdo escrita. As propostas aqui
citadas, referentes a produg¢do do e-mail, comentario e cartas de reclamacgdo, propiciam a
oportunidade de expor sua produgdo escrita ao publico extraescolar, cumprindo, nas palavras

XA

do livro didatico, “seu papel de cidaddao” (p.120). Porém, essa intervencdo social realizada
pelo aluno, ndo explora, ainda, relagdes de empoderamento e crescimento social por meio da
concepgdo sociopolitica da escrita, pois, ndo se realiza efetivamente a juncdo género e pratica
social, no desenvolvimento de competéncias sociopoliticas no aluno. A pratica escrita
alcanga, ainda que de uma forma pouco recorrente, a relacio do texto escrito com a sociedade

extraescolar, desde géneros mais informais, como o comentério, dependendo do lugar em que

ele seja alocado, até a carta de reclamagdo, com um maior grau de formalidade.

N

E cumprindo o objetivo correspondente a contribuicio das propostas no
desenvolvimento das praticas de escrita, afirmamos que estas podem ser compreendidas como
parte importante do processo de aprendizagem da lingua por meio da exploracdo de atividades
que englobam conhecimentos de género, processo, habilidade, criatividade e uso social da
lingua. Essas concep¢des oferecem ao aluno uma formagdo pautada no uso efetivo de sua

lingua em diversas situacdes comunicativas especificas. Através das PPT contidas no livro, o
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professor pode desenvolver um bom trabalho com o ensino da lingua, propiciando aos
discentes conhecimentos sobre adequacdo, grau de formalidade, conteidos gramaticais,
capacidade de expressdo e persuasdo, estrutura, € o conhecimento de diversos géneros, sem
um foco fechado a norma-padrdo, incentivando, assim, o uso adequado da linguagem em
diferentes eventos comunicativos. De mesma forma, possibilitar ao aluno o uso da lingua, e
principalmente da escrita a servico de uma atuacdo efetiva na esfera social, conforme se

observa em propostas do livro analisado (PPT 3;11;15).
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