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Resumo

Tendo em vista o baixo desempenho alcancado por uma parcela expressiva de
participantes em provas de redacdo, como a do ENEM, é que esta tese tem como
objetivo verificar como as orientacdes tedrico-metodoldgicas, para o ensino de
producdo de texto, contidas nos principais documentos oficiais de ensino, repercutem
nas propostas de producao textual dos livros didaticos de Lingua portuguesa, no Ensino
Médio. Para tanto, analisamos as propostas de producdo de textos apresentadas pelos
dois livros didaticos de Lingua portuguesa mais utilizados em todo o pais, no ano de
2015, por alunos da rede publica de ensino: Portugués linguagens (CEREJA &
MAGALHAES, 2013) e Novas Palavras (AMARAL, et al, 2013). Trata-se de uma
pesquisa de cunho qualitativo-quantitativo-interpretativista, fundamentada na teoria
socio-interacionista,  proposta por  Bakhtin/VVolochinov(1992, 2003), mais
especificamente, em seus conceitos sobre interagdo e géneros do discurso. Além disso,
compdem o quadro tedrico da pesquisa, estudiosos como Dolz e Schneuwly (2004),
Geraldi (1984, 1991), Marcuschi (2008), dentre outros. As andlises das propostas de
producdo de texto, destes manuais, revelaram diferencas significativas entre os dois
livros didaticos: o livro Portugués linguagens considera quase que a totalidade das
orientacdes tedrico-metodoldgicas dos PCNEM etc. para o ensino da producdo textual.
Além disso, propde o ensino de uma variedade de géneros discursivos, o que possibilita
ndo somente uma formacdo mais ampla ao aprendiz, mas também favorece a formacéo
do escritor competente de textos. No livro Novas Palavras, essas orientacdes teorico-
metodoldgicas ou as ‘condi¢des de producdo de texto’ sdo, praticamente, ignoradas nos
comandos das propostas de producdo textual, uma vez que predomina, neste manual,
praticas de escrita de textos voltadas, quase que exclusivamente, para a realizacdo de
provas de exames vestibulares e a prova de Redacdo do ENEM. Por conta disso,
acreditamos que o modo como este livro propde o ensino deste contetido nao favorece a
formacdo do escritor competente de textos. As andlises destes manuais apontam,
também, para a necessidade de um maior comprometimento por parte dos autores de
livros didaticos, no que se refere & maneira como estes livros tém sido alterados ou
atualizados, ao longo dos anos, de uma edicdo para outra. Por fim, as investigacdes
realizadas revelaram a existéncia de um numero expressivo de professores que, ndo
obstante as orientacdes tedrico-metodoldgicas dos documentos oficiais de ensino, ainda
optam por trabalhar com o ensino deste contetdo, tendo como material de apoio livros
didaticos que ignoram as condicGes de producdo de texto.

Palavras-chave: Producdo de texto, Ensino Médio, Documentos Oficiais de Ensino,
Livro didatico, Prova de Redacdo do ENEM.



Abstract

According to the low performance achieved by a significant number of participants in
writing texts, such as ENEM, this thesis aims to verify the theoretical-methodological
guidelines, for the teaching text production, held in the main official teaching
documents, have repercussions on the textual production proposals of the textbooks of
Portuguese Language in High School. In order to do so, we analyzed the proposals for
the production of texts presented by two Portuguese textbooks which are most widely
used in the country in 2015, by students of the public teaching system: Portugués
linguagens (CEREJA & MAGALHAES, 2013) and Novas Palavras (AMARAL, et al,
2013).It is a qualitative-quantitative-interpretative research, based on the socio-
interactionist theory of teaching, proposed by Bakhtin / Volochinov (1992, 2003), more
specifically, in his concepts about interaction and discourse genres. In addition, the
theoretical framework of research is composed by scholars like Dolz and Schneuwly
(2004), Geraldi (1984, 1991), Marcuschi (2008), among others. The analyzes of the text
| production text proposals on these manuals revealed significant differences between
the two textbooks: the Portugués Linguagens book considers almost all the theoretical
and methodological orientations of the PCNEM, etc. for the teaching of the textual
production. Furthermore, it proposes the teaching of a variety of discursive genres,
which allows not only a broader formation to the learner, but also favors the formation
of the competent writers of texts. In the Novas Palavras book, these theoretical-
methodological orientations or the ‘conditions of the text production' are, practically,
ignored in the commands of the textual proposal productions, since it prevails, on this
manual, practices of text writings, almost exclusively, for the accomplishment of tests
of the vestibular exams and the writing test of ENEM. Because of this, we believe that
the way this book proposes the teaching content does not favor the formation of the
competent writer of texts The analyzes of these manuals also point to the need for a
greater commitment to the part of the authors of didactic books, regarding the way these
books have been altered or updated, over the years, from one edition to another. Finally,
the investigations revealed the existence of a significant number of teachers who,
despite the theoretical and methodological guidelines of the official teaching
documents, still choose to work with the teaching of this content, having as support the
didactic books materials which ignore the conditions of text production.

KEYWORDS: Text production, High School, Official Teaching-Documents, Didactic-
book the test of ENEM writing.



Résumé

Compte tenu de la faible performance réalisée par une partie importante des participants
des preuves de 1’écriture, comme ENEM, c’est que cette thése vise a vérifier la facon
dont les lignes directrices théoriques et méthodologiques, pour l'enseignement de la
production de texte, contenues dans les documents officiels de I'enseignement, se
répercutent dans les propositions de production textuelles dans les manuels de Langue
portugaise, a I'école secondaire. Par conséquent, nous avons analysé les propositions de
production de textes soumis par les deux manuels de Langue portugaise le plus
couramment utilisé dans tout le pays, en I'an 2015, pour les éléves des écoles publiques:
Portugués linguagens (CEREJA & MAGALHAES, 2013) et Novas Palavras
(AMARAL, et al, 2013). C’est une recherche de nature qualitative-quantitative-
interprétative, baseée sur la théorie socio-interactionniste, proposé par Bakhtin/
Volochinov (1992, 2003), plus spécifiquement, dans leurs concepts d'interaction et
genres de discours. En outre, constituent le cadre théorique de la recherche, studieuses
comme Dolz et Schneuwly (2004), Geraldi (1984, 1991), Marcuschi (2008), entre
autres. Les analyses des propositions de production de textes, de ces manuels, ont révélé
des différences significatives entre les deux livres: le livre Portugués linguagens
considere presque toutes les orientations théoriques et méthodologiques de PCNEM etc.
pour I'enseignement de la production de texte. En outre, il propose I'enseignement d’une
variété de genres, ce que permet non seulement une formation plus large au apprenant,
mais aussi, favorise la formation de I'écrivain compétente de textes. Dans le livre Novas
Palavras, ces lignes directrices théoriques et méthodologiques ou les ‘conditions de
production de texte’ sont, pratiqguement, ignorées dans la commande des propositions de
production textuelles, quand prédomine, dans ce manuel, pratiques d’écriture de texte
axes, presque exclusivement, pour la réalisation des tests de vestibulaires et la preuve
d’écriture d’ENEM. A cause de cela, nous croyons que la facon dont ce livre propose
I'enseignement de ce contenu ne favorise pas la formation de I'écrivain compétente des
textes. Les analyses de ces guides indiquent, également, la nécessité d'un plus grand
engagement par les auteurs de manuels, en ce qui concerne la fagcon dont ces livres sont
modifiés ou mis a jour, au fil des ans, d’une édition a l'autre. Enfin, les recherches
réalisées ont révélé l'existence d'un nombre important d'enseignants qui, malgré les
lignes directrices théoriques et méthodologiques des documents officiels
d'enseignement, choisissent encore de travailler avec I'enseignement de ce contenu, avec
le matériel de support des manuels qui ignorent les conditions de production de texte.

Mots-clé: Production de Texte, Ecole Secondaire, Documents Officiels d'Enseignement,
Manuel, Preuve d’Ecriture d’ENEM.
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INTRODUCAO

A qualidade do ensino de lingua materna (LM) ofertado em nossas escolas tem
sido alvo de questionamentos ja ha um bom tempo. Como resultado, inimeros estudos e
documentos oficiais de ensino tém demonstrado o insucesso da escola na tarefa de
formar um numero expressivo de alunos proficientes nas atividades de leitura e
producdo textual. Nesse contexto, em fungdo das novas exigéncias mercadoldgicas e
sociais, que se apresentam continua e diariamente aos usuarios de Lingua Portuguesa
(LP), é que o ensino deste conteddo, a exemplo do que ocorre com a propria lingua,
encontra-se também em continuo processo de estudo e transformacdo. Isso, gragas ao
esforco e dedicacdo de inimeros estudiosos e pesquisadores que atuam nessa area.
Como consequéncia, ndo sdo poucas as evidéncias que atestam as alteragdes ocorridas
na forma de se conceber e de se propor o ensino de LM, em contexto escolar. Os
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, (PCN), dentre outros
documentos oficiais de ensino, com suas orientacdes tedrico-metodoldgicas, para o
ensino de leitura, literatura, producdo textual e andlise linguistica podem ser vistos e
entendidos como um importante reflexo dessas mudancas e transformacdes nos Gltimos
anos.

No que diz respeito ao ensino da producéo textual, oral e escrita, os PCN sdo
claros ao explicitarem que suas orienta¢es ou abordagens de ensino tém por objetivo
formar, ainda no ensino fundamental (EF), produtores de textos coerentes, coesos e
eficazes (BRASIL, 1997, p. 47). Compromisso e objetivo que se estendem, também, ao
ensino médio (EM), ultimo ciclo de estudos, da educacéo basica (EB).

Nessa esteira, conscientes da importancia de se compreenderem 0s problemas
relacionados ao ensino e a realizacdo das préaticas de producdo textual, na escola, bem
como da necessidade de se entender como ocorre 0 processo de ensino e
desenvolvimento dessa habilidade, pelos alunos, é que pesquisadores, como Geraldi
(1984), Brito (1984), Maténcio (2001), Soares (2001), dentre outros, se debrucaram
sobre estas questdes ja no inicio dos anos de 1980.

Entretanto, ndo obstante os documentos oficiais existentes, e o volume de
pesquisas ja produzidas sobre esse tema, ora com o foco sobre muitos dos aspectos que

envolvem o livro didatico (LD) de LP, ora sobre o papel ou a ma formacao do professor
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ou, até mesmo, acerca do papel do aluno no processo de aprendizagem da producéo
textual, acreditamos que tal objetivo proposto pelos PCNEM etc. ainda ndo foi
alcancado pela maioria dos alunos e egressos do EM, de escolas publicas brasileiras. E o
que tem demonstrado os sucessivos ‘Relatorios Pedagogicos’, do Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM, divulgados a partir do ano de 2001, pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP. De acordo com o Relatério
de 2008, a média nacional da prova de Redacdo, dos participantes egressos de escolas
pablicas, foi 59,51 (BRASIL, 2008, p. 199).

Em 2009, com a reformulacdo metodoldgica do ENEM, a nota maxima da prova
de Redacdo foi alterada de 100,00 para 1.000 pontos. N&o obstante as mudangas
promovidas em relacdo a forma de pontuacdo da prova, o problema do baixo
desempenho alcancado por grande parte dos participantes, concluintes do EM publico,
ndo se resolveu, uma vez que a média nacional, no ENEM 2010, nesta prova, foi 596,
conforme revela o Relatorio Pedagogico do ENEM (2009-2010%). Além disso,
pensamos ser importante mencionar que, neste certame, 521.600 participantes tiveram
suas redacGes anuladas porque ndo atingiram o ‘minimo de 7 linhas’ ou porque suas
provas foram entregues ‘em branco’. Embora o Relatorio ndo revele os motivos pelos
quais estes participantes ndo produziram os seus textos, é possivel inferir que meio
milhdo de participantes, do ENEM (2010), revelou inaptidao total para a producéo de
um texto escrito.

Problema que tem se demonstrado renitente, uma vez que o baixo desempenho na
prova de redacdo, ainda tem sido a realidade de um grande nimero de participantes do
Exame. E o que podemos verificar no mais recente Relatério Pedagogico do ENEM -
2011-20122 (BRASIL, 2015). De acordo com o documento, a média geral nacional
obtida na prova de Redacdo®, no ENEM 2012, por todos os participantes, foi 518,9,
numa escala que vai de 0,00 a 1.000 pontos.

! Relatério Pedagdgico bianual apresenta dados e informagdes sobre as edi¢des de 2009 e 2010 do Exame
Nacional do Ensino Médio - ENEM: Ministério da Educacdo (MEC): Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/relatorios_pedagogicos/relatorio_pedagogico_enem _
2009 _2010.pdf. Acesso: 15 abril 2015.

2 O Relatério Pedagdgico bianual apresenta dados e informagdes sobre as edicGes de 2011 e 2012 do
Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM: Ministério da Educacdo (MEC) Disponivel em:
http://www.publicacoes.inep.gov.br/portal/download/1401. Acesso em: 12 ago 2016.

3 Consideramos importante ressaltar que analisamos, nos LD, as propostas de producéo de textos orais e
escritos. Contudo, recorremos apenas aos dados referentes a Prova de Redacdo do ENEM, que se utiliza
exclusivamente de uma produgdo textual escrita, por ndo existir uma avaliacdo ou exame, semelhante, que
recorra a um género discursivo oral, como objeto de avaliag&o.


http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/relatorios_pedagogicos/relatorio_pedagogico_enem_2009_2010.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/relatorios_pedagogicos/relatorio_pedagogico_enem_2009_2010.pdf
http://www.publicacoes.inep.gov.br/portal/download/1401
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Ainda em relacdo ao desempenho obtido pelos participantes, na prova de
Redacdo, do ENEM 2012, o Relatdrio, em questdo, é bastante didatico, visto que
informa com clareza o a pontuagédo obtida pelos participantes e a respectiva ‘faixa de

notas’ em que se enquadram, conforme tabela do ENEM, edicdo de 2012, abaixo:

Figura 1 — Pontuacdo na prova de Redacdo ENEM - 2012

TABELA 18 Quantidade (n) e distribui¢do percentual (%) de participantes do ENEM, de acordo
com a pontuagdo obtida na Redagio — Brasil — 2012

AT T N

Abaixo de 300 285055 73
De 3002 339 612361 157
De 4002 459 1.004.320 25,7
De 500 a 599 973845 249
De 6002659 510701 156
De 7002 739 292173 7.5
De 8002 839 120453 31
Acima de 500 13538 03

Fonte: Inep/Daeb, 2012.

Fonte: BRASIL, 2015, p. 78

Conforme podemos observar, 2.875.581 ou 73,6% dos participantes, desta edicéo
do ENEM, obtiveram menos de 600 pontos na prova de Reda¢do, em uma avaliacdo que
vai de 0,00 a 1000,00. Acreditamos que este seja um dado preocupante, considerando
que, do montante de 3.912.446 participantes, apenas 1.036.865 ou 26,4% atingiram
pontuacdo superior a 600 pontos. Destes, apenas um seleto grupo, 0,3% ou 13.538,
obteve notas acima de 900 pontos. Em outras palavras, chamou-nos a atencdo tanto a
quantidade expressiva de participantes que ndo conseguiram alcancar 600 pontos quanto
a reduzida parcela que obteve pontuagdo superior, nesta prova. Ainda nesse contexto,
pensamos ser importante lembrar que, ao contrario do que verificamos no Relatorio,
anterior (BRASIL, 2013), este ndo informa o numero de participantes que obtiveram
pontuacdo zero, na prova de Redacdo, nas edi¢cdes do exame, em 2011 e 2012.

Reiteramos nossa preocupacdo em relacdo a esses resultados, uma vez que
evidenciam que parte significativa dos egressos do EM ainda ndo estdo aptos para
produzirem um texto escrito que possa obter uma pontuacdo igual ou superior a 700
pontos, nesta prova. Em 2012, apenas 10,9% ou 426.164 alunos. Pontuagdo que,
acreditamos, comprova a proficiéncia ou o ‘dominio discursivo’, do participante do

exame, no que se refere ao uso da linguagem escrita.
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Além disso, de acordo com o mais recente Relatério do ENEM (BRASIL, 2015),
0 problema do baixo desempenho na prova de Redacdo ndo se restringe apenas aos
participantes egressos de escolas publicas. O documento revela que, na edi¢do de 2012,
a média nacional dos participantes que estudaram somente em escolas particulares ficou
abaixo de 600 pontos. Embora muitos possam considerar esta média como sendo
satisfatoria, reiteramos que este dado acaba por confirmar que ndo se trata de um
problema exclusivo dos participantes do ENEM, egressos de escolas publicas.

Em 2014, de acordo com dados ndo disponibilizados no site do Ministério da
Educacdo, mas obtidos junto a midia* nacional, o exame do ENEM contou com
6.193.565 de participantes (71% do total de 8.721.946 inscritos). Destes, apenas 250
candidatos obtiveram nota 1.000 e somente 35.000 deles alcangaram notas entre 901 e
999 pontos. Em termos percentuais, os 35.250 participantes que demonstraram
desempenho acima da média representam apenas 0,57% do total dos que realizaram a
prova. Diante destes dados, podemos deduzir que os participantes que compdem este
seleto grupo de produtores competentes de textos escritos ndo chegam a 1,0% dos mais
de seis milhdes de participantes.

Neste contexto, considerando que boa parte dos participantes da prova de Redacao
do ENEM séo alunos ou egressos do EM, e que durante este ciclo de estudos,
geralmente, se utilizam apenas do LD de LP, como material de apoio, para a
aprendizagem e o desenvolvimento das habilidades de producdo de textos orais e
escritos, € que consideramos importante e necessaria a realizacdo de uma pesquisa que
se proponha a investigar como os LD de LP tém apresentado ou proposto o trabalho
com ensino da producdo textual escrita, em contexto de ensino.

Em relacdo aos estudos ja realizados sobre o LD, Batista e Rojo (2005)
apresentam um levantamento detalhado sobre a quantidade e o carater das pesquisas
produzidas no Brasil entre 1975 e 2003. Segundo os autores, do total de 1.927 estudos
realizados nesse periodo, apenas 7% deles investigaram o papel do LD em sala de aula.
O restante ou a maior parte das pesquisas produzidas detiveram-se em questdes
relacionadas as condi¢fes de producdo, distribuicdo, aspectos historicos, processos de
avaliacdo, contetidos ideoldgicos, e sobre as politicas publicas relativas ao LD. Na se¢do

1.1, do Capitulo 1, apresentamos o panorama atual das pesquisas que tratam sobre o

4 Disponivel em: http://g1.globo.com/educacao/noticia/2015/01/529-mil-alunos-obtiveram-nota-zero-na-
redacao-do-enem-2014-diz-mec.html. Acesso em: 20 de maio de 2015.


http://g1.globo.com/educacao/noticia/2015/01/529-mil-alunos-obtiveram-nota-zero-na-redacao-do-enem-2014-diz-mec.html
http://g1.globo.com/educacao/noticia/2015/01/529-mil-alunos-obtiveram-nota-zero-na-redacao-do-enem-2014-diz-mec.html
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papel do LD em sala de aula, momento em que discorremos mais detalhadamente sobre
essa questao.

Assim, acreditamos que a realizacdo de uma pesquisa que vise verificar como as
colecdes didaticas (CD) de LP tém apresentado e proposto o ensino da producéo textual,
no EM, seja pertinente porque permite compreender 0 que ocorre com 0 ensino deste
conteddo nas escolas publicas brasileiras. Além disso, seus resultados poderdo
contribuir para uma melhor compreensdo das dificuldades e dos problemas que
envolvem o processo de ensino da producdo textual oral e escrita, no tocante a formacéo
de produtores competentes de textos, em todo o pais, permitindo, a partir dai, tracar
perspectivas de trabalho para sanar essa questéo.

Considerando a situacdo apresentada até o momento, elegemos como questdo
norteadora da pesquisa seguinte pergunta: o modo como os LD de LP, do EM,
apresentam o ensino de producdo de texto favorece a aprendizagem dos alunos,
conforme objetivam os documentos oficiais de ensino? Complementando essa pergunta,
emergem outras: Quais orientacfes tedrico-metodolégicas apresentadas pelos
documentos oficiais — PCNEM, PCN+ e OCEM - sédo acolhidas pelos LD de LP, do
EM, em suas propostas de producdo textual? As propostas de producdo de texto
presentes nos LD orientam para o trabalho com quais tipos de texto? E possivel
identificar alteracOes em edicOes anteriores das colecdes de LD utilizados pelos alunos
do EM? Essas alteracdes foram feitas tendo como fundamento o que preconizam o0s
documentos oficiais de ensino ou visando o desempenho dos alunos em provas de
redacéo, como a do ENEM? As propostas de producédo de textos dos LD séo eficazes e
eficientes para formar escritores competentes de textos?

Para responder a essas perguntas, formulamos o seguinte objetivo geral: verificar
como as orientacBes tedrico-metodoldgicas apresentadas pelos documentos oficiais —
PCNEM, PCN+ e OCEM - repercutem nas propostas de producéo de texto dos LD, do
EM, levando em conta nesta analise os resultados das provas de Redacdo do ENEM.
Além do objetivo geral, estabelecemos como objetivos especificos:

a) ldentificar quais orientacGes tedrico-metodoldgicas presentes nos documentos

oficiais séo contempladas nas propostas de producdo textual do LD;

b) Verificar qual tipo de texto os LD priorizam no ensino de produgdo textual,

buscando identificar se estdo voltados para a formacao de produtores de textos

competentes ou se procuram preparar os alunos para 0 ENEM;
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c) Refletir sobre as alteracGes identificadas em edi¢bes anteriores dos LD

analisados na pesquisa, tomando como referéncia os documentos oficiais;

d) Averiguar se 0 modo como os LD propdem o trabalho com a producéo textual

favorece a formacdo de escritores competentes de texto.

Consideramos o0 estabelecimento desses objetivos como sendo de fundamental
importancia ndo somente para a realizagdo desta pesquisa, mas também para que
possamos compreender de que modo as orientagdes tedrico-metodoldgicas dos PCN
tém sido incorporadas pelos LD, para o ensino deste contetdo, no EM. Néo obstante a
insercdo de novas tecnologias e o surgimento frequente de novos recursos didaticos,
acreditamos que grande parte do trabalho realizado com o ensino e prética da producéo
textual ainda ocorra exclusivamente por meio do LD.

Quanto a tese suscitada para esta proposta de pesquisa, defendemos que “0s LD
de LP podem ser considerados uma forma eficiente de ensino da producdo textual no
EM”. Nesse sentido, acreditamos que esta pesquisa desempenha um importante papel,
uma vez que pode contribuir oferecendo subsidios aos futuros autores de LD, as escolas
e aos professores de LP, no futuro, para a escolha do LD. Em consequéncia, a
possibilidade de melhores condi¢cbes de producdo textual para os alunos do EM. Além
disso, contribui com os estudos da linha de pesquisa Ensino e Aprendizagem de
Linguas, do Programa de Pds-Graduagdo em Letras e Linguistica, da Faculdade de
Letras da UFG.

Destacamos que se trata de uma pesquisa fundamentada na teoria socio-
interacionista de ensino, orientada pelos pressupostos tedricos de Bakhtin (1992; 2003),
sobre interacdo e géneros do discurso, e em estudiosos que tratam acerca do ensino da
producdo textual oral e escrita, em contexto escolar, tais como, Geraldi (1984; 1991),
Rodrigues (2000; 2003a, 2003b, 2004), Rojo (2000; 2005; 2008a, 2008b), Marcuschi
(2005a; 2005b; 2008), dentre outros.

Em relacdo a organizacdo da pesquisa, consideramos importante mencionar que
esta tese se estrutura em seis capitulos, a saber:

No Capitulo 1 apresentamos as se¢des: A producdo de textos nos livros didaticos
e Producao textual: o que orientam os PCN e o que exigido pelo ENEM. Na primeira,
discorremos sobre a importancia e o papel que o LD desempenha no ensino e
aprendizagem de producdo de texto, bem como sobre a hegemonia desse recurso
didatico em sala de aula. Na segunda se¢éo refletimos sobre a relagdo existente entre as

orientacOes tedrico-metodoldgicas dos PCN de LP, para o trabalho com o ensino da
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producdo de texto, e o tipo de texto exigido como objeto de avaliacdo, pela Prova de
Redacdo do ENEM.

No Capitulo 2, explicitamos os critérios que orientaram a selecdo das duas
colecbes didaticas que serviram de corpus para essa pesquisa. Além disso, também
apresentamos os procedimentos metodologicos adotados para a producéo da tese.

No Capitulo 3, realizamos a andlise dos principais documentos pedagdgicos
destinados ao EM, com o intuito de identificar as orientacfes tedrico-metodoldgicas,
voltadas exclusivamente para o ensino de producéo de texto. Também apresentamos um
‘quadro tedrico’, que denominamos de ‘categorias de analise’, as quais servem para
realizacdo das analises sobre as propostas de producdo textual dos LD, que compdem o
corpus da pesquisa.

No Capitulo 4, apresentamos a fundamentacéo tedrica da pesquisa. Consideramos
importante esclarecer, e também ressaltar, que as discussdes realizadas neste capitulo
tém como ‘ponto de partida’ e também ‘de chegada’, o ensino de produgdo de texto, em
contexto escolar. Sendo assim, sob esta perspectiva, é que tratamos sobre 0s seguintes
temas: Interacé@o, Géneros discursivos e Condic¢des de Producéo de Texto.

Nos Capitulos 5 e 6, realizamos as analises® das propostas de producéo textual
identificadas nos volumes 3, de cada uma das duas colecbes didaticas investigadas.
Além disso, apresentamos as ConsideracGes Finais e, por fim, as Referéncias da

pesquisa.

°> Nesta pesquisa analisamos apenas o volume trés, de cada colecdo. Acreditamos que o terceiro ano do
EM pode ser considerado como o mais importante para o aluno, tanto porque encerra um importante ciclo
de estudos quanto porque Ihe abre oportunidade de ingresso no mercado de trabalho e no ensino superior.
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CAPITULO 1

OS LIVROS DIDATICOS E A PRODUCAO TEXTUAL

Nesse sentido, mesmo admitindo-se a¢des de
resisténcia ao LD, provenientes de parte da
academia ou de outros setores da sociedade,
bem como sua utilizacdo parcial ou
reinterpretada por parte dos professores, ndo
pode ser menosprezada a forca desse material
na definig&o do curriculo efetivamente
ensinado no atual contexto brasileiro.
(MARCUSCHI; CAVALCANTI, 2005, p. 238)

Neste capitulo, apresentamos duas se¢des. Na primeira, “A producao textual nos
livros didaticos” realizamos uma reflexdo acerca da relacdo existente entre o LD de LP
e 0 ensino da produgéo textual, em contexto escolar. Assim, com o intuito de identificar
0 quadro atual em que o LD e o ensino da producdo textual se inserem, € que
apresentamos um levantamento acerca do estado de arte do tema em questdo. Com isso,
esperamos contribuir para uma melhor visualizacdo e compreensdo acerca das
dificuldades e dos problemas existentes no processo de ensino deste contetdo, além de
justificar a realizagdo deste estudo, e a sua posterior inser¢do no quadro de pesquisas
realizadas sobre este tema. Na segunda, e Ultima, parte intitulada “Produgdo textual: o
que orientam os PCN e o que ¢ exigido pelo ENEM”, analisamos a relacdo existente
entre o LD de LP, as orientagdes contidas nos documentos oficiais (DO) do EM®, para o
trabalho com o ensino e aprendizagem da producdo textual oral e escrita e a producéo

textual exigida na prova de Redacdo do ENEM, como objeto de avaliagéo.

® Referimo-nos aos seguintes documentos: Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio —
Parte Il: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias. Brasiliaz MEC, 2000; PCN+: OrientacGes
Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais: Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias. Brasilia: MEC, 2007; e as OrientagGes Curriculares para 0o Ensino Médio: Linguagens,
Cadigos e suas Tecnologias. Departamento de politicas de Ensino Médio. Brasilia: MEC, 2006.
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1.1 A producéo de texto nos livros didaticos

Em pesquisa anterior (RODRIGUES, 2007), realizamos uma investiga¢do a fim
de verificar se o LD de LP poderia constituir-se como um mediador, entre professor e
aluno, no processo de ensino da producdo escrita, em contexto escolar. Para tanto,
investigamos as duas colecOes didaticas mais utilizadas na oitava série do Ensino
Fundamental, por alunos de escolas publicas, do municipio de Maring4 — PR, a saber, as
colecdes “Portugués: Linguagens” (2002), de Willian R. Cereja ¢ Thereza C.
Magalhaes, da editora Atual, e “Portugués: leitura, produgdo, gramatica”, 2002, de Leila
Lauar Sarmento, da editora Moderna, ambas aprovadas pelo MEC, segundo o “Guia de
livros didaticos — 2005, do Programa Nacional do Livro didatico — PNLD.

Consideramos importante ressaltar que as analises realizadas no ‘“Manual do
Professor” e nas propostas de producao textual das duas colegdes apontaram para
direcOes distintas. Esse fato chamou a nossa atencdo para a importancia de os
professores de LP terem uma sélida formacdo académica, que lhes forneca os
conhecimentos tedrico-metodoldgicos necessarios para que possam realizar suas
atividades de ensino, independente da qualidade do LD que estiverem utilizando.

Nesse sentido, os resultados revelaram que a colecdo “Portugués: leitura,
producdo, gramatica” ndo contempla, em suas propostas de produgdo escrita, as
condicdes de producdo de texto, sistematizadas por Geraldi (GERALDI, 1997), razéo
pela qual essa colecdo apresenta caracteristicas diversas das encontradas na outra
colecdo. Quanto a colecdo “Portugués: Linguagens”, os resultados demonstraram que as
condicgdes de producdo de texto identificadas em suas propostas de producdo orientam
uma pratica mediadora no processo de ensino e aprendizagem da producdo textual, em
contexto de ensino. Além disso, constatamos que é imprescindivel, para que um LD
possa se constituir como um mediador nesse processo, que considere em suas propostas
de producdo escrita, as orientacdes tedrico-metodoldgicas contidas nas condicbes de
producdo do texto.

Embora se trate de uma pesquisa realizada com LD destinados ao EF, Costa-
Hubes (2007) realiza uma investigacdo em dois livros didaticos de Lingua portuguesa,
da 42 série, aprovados pelo PNLD 2007. Sua pesquisa estabeleceu como objetivos,
analisar o0 modo como o género estaria sendo apresentado e explorado em sua fungéo
social, e qual seria o tratamento atribuido a gramatica na relacdo com ensino desses

textos. Contudo, ap0s apresentar 0s aspectos negativos e positivos identificados em cada
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colecdo didatica, a pesquisadora constata que nao obstante as contribuicdes da
concepcao interacionista de ensino, nos anos de 1980, e posteriormente as do ensino
pautado no estudo dos géneros, nos anos de 1990, muitas colecGes didaticas ainda estdo
presas a praticas mecanicas de ler, interpretar e escrever textos para o professor corrigir,
uma vez que ndo conseguem implementar em suas atividades de producdo textual,
propostas mais inovadoras e eficazes de ensino. Em vista disso, a pesquisadora
apresenta uma proposta para o trabalho com os géneros a partir de sequéncias didaticas.
Para Costa-Hubes uma abordagem dos géneros, no livro didatico, que os explore de
forma mais ampla, e que leve em conta as condic¢des de producdo do género, bem como
seu contexto socio-historico-ideoldgico pode contribuir para um maior envolvimento e
interesse dos alunos pela lingua, assim como para uma maior perspectiva de
aprendizagem.

Farias (2013) realiza uma analise em duas colecdes didaticas, destinadas ao EM,
com o intuito de verificar qual o enfoque dado aos géneros textuais nestas cole¢des. O
que motivou a pesquisadora a realizagdo do estudo foi a importancia dada pelos
Parametros Curriculares Nacionais, ao trabalho com diferentes géneros textuais
contextualizados para o desenvolvimento da competéncia comunicativa do discente. De
acordo com a pesquisadora, as analises revelaram que, devido a grande variedade de
géneros e de teméticas abordadas nos LD, ambas as cole¢des podem contribuir de forma
significativa, tanto para a formacdo do aluno gquanto para a do cidaddo. Contudo, as
investigacOes identificaram aspectos negativos nas duas cole¢des, como a auséncia de
géneros, que ela ndo especifica quais seriam, mas os classificam como téo pertinentes
quanto os que foram analisados, e o fato de boa parte dos géneros textuais aparecerem
nas colecdes como simples pretextos para o trabalho com a gramaética e a literatura, sem
gue nenhuma observacao sobre as caracteristicas desses géneros fosse feita. Por fim, no
que se refere ao enfoque dado aos géneros, pelos LD, objetivo principal da pesquisa,
Farias elenca aspectos positivos identificados nas colecbes, como a presenga de
atividades que buscam explorar a funcionalidade, temas relevantes para os estudantes, a
exploracdo do contexto de producdo dos géneros e a existéncia de propostas de
producdo textual com foco em projetos.

Quanto aos géneros discursivos, Fabiani (2013) os investiga sob a perspectiva de
conteudos avaliativos na prova de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (LCT), nas
edigcdes de 2009 a 2012, do ENEM. Para tanto, a pesquisadora analisou o conceito de

género presente nas diretrizes pedagdgicas oficiais para o EM, de 1999, 2002 e 2006,
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além da Matriz de Referéncia do ENEM 2009. Com isso, segundo ela, foi possivel
caracterizar a abordagem dos géneros textuais nesta Prova. Como corpus, foram
selecionadas 146 questdes da Prova de LCT que se utilizam dos géneros textuais como
objeto avaliativo. Segundo Fabiani, foi possivel apresentar um panorama dos principais
dominios discursivos apresentados pelo exame ao longo do periodo de 2009 a 2012,
além de identificar a abordagem dos géneros textuais como conteldo a partir do
desenvolvimento de, pelo menos, uma de suas dimensdes constitutivas: tematica,
composicional e estilistica. A pesquisadora conclui que o perfil avaliativo do ENEM
tende a abordar os géneros sob seu viés tematico, principalmente por meio da
interpretacdo textual, trabalhando de modo secundario os aspectos composicionais e
estilisticos dos géneros discursivos.

Conforme podemos observar, estas pesquisas apenas reforcam a importancia que
0 LD desempenha, como recurso didatico, no cenario educacional publico, brasileiro.
Isso porque, ndo obstante as indmeras criticas que o LD tem recebido, ele continua
sendo extremamente utilizado em nossas escolas, muitas vezes, como Unico material
didatico a disposicdo de professores e alunos para o ensino de LP, o que faz com que
exerca um importante, se ndo, fundamental papel na formacéo e capacitacdo dos alunos
para a atividade de producédo textual. Esse protagonismo do LD ndo tem passado
despercebido, conforme podemos observar:

[...] o livro didatico brasileiro se converteu numa das poucas formas
de documentacdo e consulta empregadas por professores e alunos.
Tornou-se, sobretudo, um dos principais fatores que influenciam o
trabalho pedagdgico, determinando sua finalidade, definindo o
curriculo, cristalizando abordagens metodolégicas e quadros
conceituais, organizando, enfim, o cotidiano da sala de aula.
(BATISTA, 2003, p. 28)

Acreditamos que, para muitas escolas brasileiras, 0 LD ndo seja apenas mais um
recurso didatico a disposicdo de professores e alunos, mas sim o Unico material
disponivel para as aulas de producdo textual, diferentemente do que ocorre com outras
disciplinas que, geralmente, contam com outros recursos didaticos, tais como
laboratérios, aulas de campo etc. Por isso, destacamos a necessidade de se realizarem
pesquisas que ndo se dediquem somente a apontar as lacunas e falhas do LD, mas que se
ocupem, também, de compreendé-lo como um objeto complexo e multifacetado que &, a

servigo do ensino e aprendizagem de LP, em sala de aula.
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Em relacdo a importancia e necessidade de o LD continuar na pauta de
pesquisadores e estudiosos, coadunamos com o pensamento de Marcuschi (2005, p.
238): “Por isso mesmo, se o LD esta na sala de aula e, nela, ocupa um lugar
significativo, é fundamental que continue a ser descrito, debatido, avaliado, no esforco
coletivo de ampliar sua qualidade”. Nesse sentido, acreditamos que esse esforgo
coletivo seja necessario ndo somente em funcdo do status que o LD ocupa atualmente
no contexto de ensino de LP e da produgéo textual, sendo utilizado quase que de forma
hegeménica na grande maioria das escolas, o que faz com que o papel do LD seja ainda
mais importante e decisivo.

Quanto ao tipo de relacdo que pode se estabelecer entre o LD de LP e um

professor, Bunzen e Rojo alertam:

E, pois, dirigindo-se a um professor apreciado como mal formado,
sem tempo para preparacdo e correcdo de atividades escolares, devido
a sua grande sobrecarga de trabalho, determinada pelo aviltamento da
profissdo, e que fica pouco tempo em cada escola, que o livro [LD]
assume para si a tarefa de estruturar as aulas, até porque, muitas vezes,
ele permanece mais tempo nas escolas que os proprios professores.
(ROJO, 2005, p. 80 — grifo nosso)

Acreditamos que a dependéncia exagerada ao LD ou a sua utilizagdo como uma
“tabua de salvagdo”, principalmente, devido a falta de condi¢des adequadas de trabalho
em muitas escolas e dos baixos salarios. Muitos professores acabam se sobrecarregando
com aulas e atividades, o que pode comprometer tanto a autonomia quanto o
desempenho desses profissionais, em sala de aula. Sobre isso, Albuquerque (2006)
assevera “O LD ¢ um material educacional importante que deveria funcionar como um
prolongamento da acdo pedagdgica do professor, um recurso metodolégico a mais,
entretanto, o que se observa ¢ que o LD tem demonstrado a anulacdo do professor”. Em
outras palavras, muitos professores, em funcao dos mais diferentes motivos, acabam por
permitir que o LD de LP determine o que sera ensinado, quando sera ensinado, € como
sera ensinado, fazendo do professor apenas um mero espectador neste processo.

Diante disso, acreditamos que a solucdo para os ja conhecidos problemas do
ensino da producdo textual ndo dependa apenas de um LD de LP que ndo apresente
falhas ou lacunas e que, por isso, possa ser considerado como perfeito. Também néo
temos a expectativa de que a resolucéo do problema seja uma missédo ou tarefa exclusiva

dos professores de LP. Acreditamos, sim, que a melhoria da qualidade do ensino da
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producdo textual dependa de um conjunto de fatores, dentre os quais, a elevacdo da
qualidade dos LD e também a melhoria na formacao académica dos futuros professores
e de suas condigdes de trabalho.

Nesse sentido, como 0 nosso objeto de estudo nesta tese sdo as propostas de
producdo textual dos LD, ressaltamos a importancia e a necessidade destes materiais
didaticos terem cada vez mais qualidade, ndo somente em relacdo ao seu feitio ou a
tecnologia virtual de apoio ao uso do LD ou quanto aos aspectos gréficos, mas
principalmente no que se refere aos aspectos relacionados a fundamentacdo teorica
desses materiais, uma vez que sdo as teorias linguisticas que orientam e direcionam as
praticas para o ensino da producdo textual no interior do LD. Novamente, se
considerarmos os aspectos relacionados as condi¢des inadequadas de trabalho de boa
parte dos professores, a preocupacdo em relacdo a qualidade dos LD se torna ainda mais
relevante. Isso porque, defendemos que até mesmo um professor que nao disponha de
condigBes adequadas de trabalho sera capaz de realizar um bom trabalho se tiver a sua
disposicao, um LD de boa qualidade, que o oriente e auxilie na ministracdo de uma aula
que ensine os alunos a produzirem textos coerentes, coesos e eficazes, conforme
preconizam os PCN (BRASIL, 1997).

Assim, tendo em vista o papel que o LD de LP desempenha no ensino da
producdo textual, em sala de aula, bem como o panorama das pesquisas realizadas sobre
o LD, por meio das tematicas abordadas por Rodrigues (2007), Costa-Hubes (2007),
Farias (2013) e Fabiani (2013), é que defendemos, nesse trabalho, a necessidade de
avangcarmos um pouco mais no estudo deste importante recurso didatico, investigando
de que modo as orientacdes tedrico-metodoldgicas para o ensino da producdo textual,
apresentadas pelos principais documentos oficiais do EM, repercutem nas propostas de
producdo textual dos LD, de LP, destinados a este nivel de ensino.

Nesse contexto, consideramos importante ressaltar que ndo se trata de um estudo
cujo objetivo seja o de apenas criticar ou apontar falhas do LD. Embora estudos dessa
natureza tenham sua importancia, neste pretendemos, a partir da analise das propostas
de producdo textual, compreender o modo como este ensino tem sido apresentado pelo
LD, a fim de que ndo somente a qualidade do ensino possa melhorar, mas também o
desempenho, na prova de redacdo, dos participantes de concursos, vestibulares, e

exames como 0 ENEM.
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1.2 A Producao textual: o que os PCN orientam e o que é exigido pelo ENEM

Criado em 1998, pelo Ministério da Educacdo e Cultura — MEC, o Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM — tem como referéncia a LDB, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), as Orientaces Curriculares para o Ensino Médio, dentre
outros importantes documentos pedagdgicos (BRASIL, 2015, p. 61). De acordo com
informacdes disponibilizadas pelo proprio site do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP — 0 ENEM tem por objetivo avaliar o
desempenho dos alunos ao final da educacgdo basica, além de contribuir para a melhoria
do ensino nesse nivel de escolaridade’.

Em relacdo a prova de Redacdo, do ENEM, cujo objeto de avaliacdo esta
relacionado ao tema desta pesquisa, acreditamos que parece ndo haver muita luz sobre
os critérios ou motivos que fazem com que esta prova solicite, desde a sua criacdo, em
1998, a producdo escrita de um Unico tipo de texto, a saber, o texto dissertativo-

argumentativo, conforme demonstra o excerto, abaixo, da prova de Reda¢do, do ENEM.

Figura 2 — Proposta de producéo textual: prova de Redacdo do ENEM/1998
Redija um texto dissertativo, sobre o tema “Viver e Aprender”, no qual vocé exponha suas ideias de

forma clara, coerente e em conformidade com a norma culta da lingua, sem se remeter a nenhuma

expresséo do texto motivador"O Que E O Que E”.
Dé um titulo a sua redagdo, que devera ser apresentada a tinta e desenvolvida na folha anexa ao
Cartdo-Resposta. Vocé podera utilizar a Ultima pagina deste Caderno de Questdes para rascunho.

Fonte: http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/provas/1998/1998 amarela.pdf

Além deste excerto, o Relatério Pedagdgico do ENEM 2011-2012 (BRASIL,
2015) comprova a hegemonia do texto dissertativo-argumentativo sobre os demais
textos, que circulam na sociedade e também sdo ensinados nas escolas, conforme é
possivel notar “Na Redacdo, o participante deve produzir um texto dissertativo-
argumentativo sobre um tema determinado, contendo, além da construgdo
argumentativa prépria a esse tipo textual, a elaboracdo de uma proposta de intervencédo
na sociedade” (BRASIL, 2015, p. 62).

Neste contexto, pensamos ser interessante observar que nao se verifica na ‘Matriz
de Referéncia de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias’, do ENEM, qualquer critica

ou restricdo quanto ao uso ou a utilizacdo de outros tipos de textos ou de géneros

7 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/enem/sobre-0-enem. Acesso em: 02 jan. 2016.
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discursivos, como objeto de avaliacdo da prova de Redacdo. No que se refere a prova de
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, 0 documento prevé que os participantes do
ENEM, na resolucdo dos itens, sejam capazes de ‘reconhecer’, ‘analisar’ e ‘ler’

diferentes géneros discursivos:

A Competéncia 1 concentra-se no reconhecimento, caracterizagéo e
relacdes estabelecidas sobre 0s usos dos géneros discursivos. Os itens
dessa competéncia primam pela diversidade de géneros discursivos
para andlise, levando em conta seus suportes, funcionalidades e
recursos expressivos. (BRASIL, 2015, p. 66 — grifos nossos)

A Competéncia 8 prop0e o trabalho da leitura de textos de géneros
diversos, tanto orais quanto escritos, com énfase na analise linguistica
das variedades que os compdem, pela identificacdo de suas marcas.
H& a observagdo e andlise de aspectos de norma linguistica,
considerando a adequacao a usos sociais especificos. (BRASIL, 2015,
p. 67 — grifos nossos)

Embora o texto dissertativo-argumentativo, produzido na prova de Redacéo,
possibilite ao participante do ENEM comprovar sua competéncia discursiva por meio de
um texto coerente, coeso, adequado a tematica da prova, e gramaticalmente de acordo
com a norma culta da lingua, o que pode indicar que esta apto para ingressar no ensino
superior (PILAR, 2002, p. 162), ainda assim essa opcdo textual, por parte dos
elaboradores da prova de redacdo do ENEM, poderia ser entendida como redutora. I1sso
porque, existe uma gama de géneros discursivos, de ampla circulagdo social, que
também possibilitariam ao participante do Exame comprovar sua competéncia
discursiva e proficiéncia na escrita de textos, tais como os géneros: editorial, resumo,
carta do leitor, artigo de opinido, requerimento, dentre outros.

Ainda em relagdo ao texto que tem sido cobrado na prova de Redacdo do ENEM,
consideramos importante ressaltar que ndo somos contra a sua exigéncia nesta prova.
Nesse sentido, somos favoraveis a que os participantes tenham a oportunidade de
demonstrar suas habilidades em relagcdo ao uso da escrita, também por intermédio da
producdo de textos/géneros discursivos que contemplem ndo somente a tipologia
dissertativa-argumentativa de texto, sob o risco de o ensino desse contetdo, nas escolas,
se centrar apenas em repetidas praticas de escrita, voltadas para o ensino de uma Unica
tipologia textual.

N&o obstante as criticas existentes sobre 0 modo como os PCN tratam acerca da

diversidade da producdo textual (MARCUSCHI, 2008), os documentos pedag0gicos
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oficiais, de modo geral, recomendam que os alunos, durante o tempo de estudos no EM,
aprendam e produzam uma variedade consideravel de textos de circulacdo social, 0s
quais possam auxilia-los ndo somente na obtencdo de uma boa nota em uma prova de
redacdo, mas também em sua insercdo no mercado de trabalho. E o que podemos

observar nos PCN+:

O novo ensino médio, nos termos da Lei, de sua regulamentacgdo e
encaminhamento, deixa, portanto, de ser apenas preparatdrio para
0 ensino superior ou estritamente profissionalizante, para assumir a
responsabilidade de completar a educacdo basica. Em qualquer de
suas modalidades, isso significa preparar para a vida, qualificar
para a cidadania e capacitar para o aprendizado permanente, seja
no eventual prosseguimento dos estudos, seja no mundo do trabalho.
(BRASIL, 2002, p. 5, 23 — grifos nossos).

E nesse contexto que o trabalho com o ensino da producio textual, por meio do
ensino de géneros discursivos diversificados e de circulacdo social torna-se relevante,
uma vez que o desenvolvimento da ‘competéncia discursiva’ do aluno, tanto oral quanto
escrita, constitui-se como uma das principais exigéncias, ndo somente do meio

académico, mas também do mercado de trabalho. Preocupacéo verificada nos PCN+:

Quando se pensa no trabalho com textos, outro conceito
indissociavel diz respeito aos géneros em que eles se materializam,
tomando-se como pilares seus aspectos tematico, composicional e
estilistico. Deve-se lembrar, portanto, que o trabalho com textos aqui
proposto considera que:

e alguns temas podem ser mais bem desenvolvidos a partir de
determinados géneros;

e géneros consagrados pela tradicdo costumam ter uma estrutura
composicional mais definida;

e as escolhas que o autor opera na lingua determinam o estilo do texto.
(BRASIL, 2002, p. 77 grifos nossos).

Quanto a orientacdo para que o trabalho com este ensino seja realizado por
intermédio de uma variedade de géneros, defendemos a sua realizacdo e acreditamos em
sua eficacia desde que este seja conduzido por meio de praticas ou abordagens que
propiciem aprendizagens significativas e relevantes para os alunos. Em outras palavras,
a formagé@o de um produtor de textos competentes ndo depende, necessariamente, da
‘produgdo em massa’, de textos. Nesse sentido, pensamos que o problema da inaptidéo,
de muitos alunos, para a pratica da producéo textual, tanto na escola quanto em exames,

como 0 ENEM, podera ndo se resolver apenas com o ensino ‘rapido’ e superficial de
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uma grande variedade de textos. E o que Marcuschi (2008. p. 207) denuncia: “[...] 0s
géneros que aparecem nas sec¢Oes centrais e basicas, analisados de maneira aprofundada
sdo sempre 0s mesmos. Os demais géneros figuram apenas para ‘enfeite’ e até para
distragdo dos alunos”. Independentemente da quantidade de géneros orais e escritos que
possam ser apresentados e ensinados, € fundamental que os alunos sejam
conscientizados de que é preciso domina-los bem, para que possam servir-se deles de
modo eficiente ou de acordo com suas necessidades (BAKHTIN, 2003, p. 284).

No que se refere ao trabalho com o ensino da producdo textual, no Brasil,
podemos afirmar que este toma novos contornos, em termos tedrico-metodologicos,
somente a partir da elaboracdo dos PCN de LP. Em 1997, com a publicacdo do
documento referente ao EF, em 1999-2000, com os PCNEM destinados ao EM. Antes
disso, o trabalho com este conteldo, até entdo denominado de “redagdo”, era
desenvolvido, salvo raras excecdes, exclusivamente a partir do ensino das tipologias

textuais: narrativa, descritiva e dissertativa, conforme declaram os PCN+:

Essa abordagem[por intermédio do ensino de géneros] explicita as
vantagens de se abandonar o tradicional esquema das estruturas
textuais (narragdo, descrigdo, dissertacdo) para adotar a perspectiva
de gue a escola deve incorporar em sua pratica os géneros, ficcionais
ou néo-ficcionais, que circulam socialmente: [...]. (BRASIL, 2002, p.
77 — grifos nossos)

Como podemos observar, a variedade de géneros discursivos que pode ser
ensinada aos alunos, de forma aprofundada e significativa, durante o periodo de tempo
que compreende os ciclos de estudos da educacdo basica, € bastante ampla. Por essa
razdo, entendemos que a opc¢do por apenas uma tipologia textual, como objeto de
avaliacdo da prova de redagdo do ENEM, em detrimento do uso de outros
textos/géneros discursivos que circulam socialmente, ndo se justifica. Seja porque o
texto dissertativo-argumentativo ndo se constitui como sendo o unico instrumento de
avaliacdo capaz de verificar as competéncias desejadas para 0s participantes dessa
prova, seja porque a opg¢ao por um unico tipo de texto, de alguma forma, influencia no
modo como as editoras de LD propdem os contetdos relacionados ao ensino da
producéo textual, em suas colecdes.

No que se refere ao abandono de préaticas de ensino da producédo textual centradas
exclusivamente no ensino das tipologias textuais (Narrativa, Descritiva e Dissertativa),

pensamos que as orientacOes tedrico-metodoldgicas apresentadas pelos PCN, para o
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trabalno com esse conteddo de LP, constituem-se como um divisor de aguas.
Ancoradas, principalmente, nos estudos de Bakhtin (2003), sobre os géneros do
discurso®, tais orientacGes atribuiram as praticas e abordagens de ensino da producio
textual, oral e escrita, em sala de aula, outra dimensdo. O texto, entdo, passa a ser
concebido ndo mais como um coadjuvante do processo de ensino de LP ou como um
pretexto para o ensino de ‘gramética’, por exemplo. Ao contrario disso, assume a
condicdo de protagonista nesse processo, passando a ser entendido, também, como
objeto de ensino.

Nesse contexto, uma das evidéncias de que alguma mudanca havia ocorrido no
modo de se conceber o ensino da producdo textual, se deu a partir da substituicdo, em
boa parte dos materiais didaticos e literatura produzida sobre o tema, do nome
“redacao” por “producdo de texto” (GERALDI, 1997), num primeiro momento e, mais
recentemente, por producdo de “géneros discursivos®”, “géneros de discurso”, “géneros
textuais”, e “géneros de texto”.

Vale destacar que essas influéncias ndo se limitaram apenas a substituicdo do
termo ‘redacdo’, por ‘producdo textual’ nos LD ou nos documentos oficiais. O uso do
termo ‘producdo textual’, em pesquisas e estudos sobre o tema, sinalizava ou apontava
para uma mudanga substancial no modo de se conceber o trabalho com o ensino da
producdo textual. Contudo, reconhecemos que é necessario muito mais que uma simples
substituicdo de termos ou expressdes, para que praticas ou acdes pedagdgicas possam,
de fato, ser mudadas ou alteradas no cotidiano de uma sala de aula.

De igual modo, os estudos produzidos sobre géneros, por pesquisadores da Escola
de Genebra, mais precisamente por Dolz, Schneuwly, Bronckart, entre outros, também
se refletiram nesses documentos e em boa parte dos LD, reforcando a identificacdo de
tais mudancas, uma vez que também influenciaram esse ensino em sala de aula. Em
relacdo a dimensdo das mudancas provocadas no modo de conceber o ensino e
aprendizagem da producéo textual, Rojo (2008a, p. 78) esclarece “[...] ndo se trata de
um modismo, se se trata de desestabilizar praticas didaticas cristalizadas, é porque

talvez estas ja ndo mais sirvam as demandas sociais colocadas para a escola na

8 A concepcdo de género que orienta esta pesquisa € a proposta por Bakhtin (2003, p. 261-262), segundo
0 qual os géneros do discurso [géneros discursivos] sdo constituidos por trés elementos “o contetdo
tematico, o estilo, a constru¢do composicional [...] indissoluvelmente ligados no todo do enunciado, [...]”.
% Nessa pesquisa optamos pelo uso do termo “género discursivo”, em detrimento dos demais. Os termos

“género de texto”, “género textual”, “tipo”, “tipo de texto” e “tipologia textual” serdo empregados apenas
a titulo de exemplificagdo.
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atualidade”. Em suma, trata-se de a escola proporcionar um ensino que seja capaz de
atender as demandas, tanto de quem ainda se submetera a uma prova, como a de
redacdo do ENEM)/vestibulares quanto as de quem pretende pleitear uma vaga no tdo
concorrido mercado de trabalho, e como parte do processo seletivo, precisa demonstrar
competéncia discursiva na elaboracao do género discursivo carta, por exemplo.

A constatacdo de que o modo como se ensinava LP apresentava-se como
insuficiente no sentido de conduzir um namero significativo de alunos do EM ao uso
proficiente da lingua, principalmente no que se refere a competéncia discursiva por
meio do texto escrito, pode ser observada nos PCNEM, quando menciona a necessidade
e a importancia de o ensino de LP ser conduzido, em sala de aula, a partir de uma

perspectiva interativa, de linguagem:

O processo de ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa deve
basear-se em propostas interativas lingua/linguagem, consideradas
em um processo discursivo de constru¢do do pensamento simbdlico,
constitutivo de cada aluno em particular e da sociedade em geral.

Essa concepcdo destaca a natureza social e interativa da
linguagem, em contraposicdo as concepcdes tradicionais, deslocadas
do uso social. (BRASIL, 1999, p. 18 — grifos nossos)

O documento ndo evidencia apenas a necessidade de abandono das praticas
tradicionais de ensino, mas propde a substituicdo destas por outras, subsidiadas por uma
concepgdo de linguagem mais inovadora, abrangente e eficaz. Podemos observar,
também, a preocupacéo por parte do documento em apresentar a concepcao e o perfil de

aluno do EM desejado pela sociedade, para o estudante deste nivel de ensino:

O aluno deve ser considerado como produtor de textos, aquele que
pode ser entendido pelos textos que produz e que o constituem como
ser humano. O texto sO existe na sociedade e é produto de uma
historia social e cultural, Gnico em cada contexto, porque marca 0
dialogo entre os interlocutores que o produzem e entre 0s outros textos
gue o compdem. O homem visto como um texto que constroi textos.
(BRASIL, 1999, p. 18 — grifos nossos)

Além das orientacdes de cunho tedrico-metodologico, voltadas para o ensino de
LP, e das relacionadas ao perfil do aluno, que precisa ter participagdo ativa em seu
processo de ensino, e ndo apenas figurar como mero expectador, o documento também
explicita 0 compromisso e o papel da escola no processo de formacdo do aluno, como

usuario proficiente de LP:
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A escola ndo pode garantir o uso da linguagem fora do seu espaco,
mas deve garantir tal exercicio de uso amplo no seu espaco, como
forma de instrumentalizar o aluno para o seu desempenho social.
Armé-lo para poder competir em situacdo de igualdade com
aqueles que julgam ter o dominio social da lingua. (BRASIL, 1999, p.
22 — grifos nossos)

Compromisso que € reiterado nas OCEM, (2006, p. 18), “[...] pode-se dizer que as
acoOes realizadas na disciplina Lingua Portuguesa, no contexto do ensino médio, devem
propiciar ao aluno o refinamento de habilidades de leitura e de escrita, de fala e de
escuta”. Embora o compromisso da escola ndo se restrinja apenas ao desenvolvimento
de uma habilidade, no caso, a da escrita de textos, podemos observar que o
“refinamento” ou a forma¢&o de produtores de textos competentes constitui-se como um
dos objetivos a serem alcancados por meio do trabalho com o ensino de LP, em sala de
aula.

Para tanto, os PCN propdem que o trabalho com o texto escrito, considerado ao
longo de todo o EM, como uma unidade de ensino (BRASIL, 2002, p. 77), seja
conduzido sob a perspectiva dos géneros discursivos, 0 que possibilita que este seja
explorado de uma forma muito mais eficiente e ampla. Segundo o documento, se
trabalhado sob essa perspectiva, podem ser explorados no texto, ndo somente o carater
dial6gico e interativo da lingua, mas também o0s aspectos discursivos, sua natureza,
funcdo social, dentre tantos outros que dizem respeito as condi¢es de producdo de um

texto e a materializacdo dos discursos:

Os géneros discursivos cada vez mais flexiveis no mundo moderno
nos dizem sobre a natureza social da lingua. Por exemplo, o texto
literario se desdobra em inimeras formas; o texto jornalistico e a
propaganda manifestam variedades, inclusive visuais; 0s textos orais
coloquiais e formais se aproximam da escrita; as variantes linglisticas
sdo marcadas pelo género, pela profissdo, camada social, idade,
regido. (BRASIL, 1999, p. 21 — grifos nossos)

Os textos s@o a concretizacdo dos discursos proferidos nas mais
variadas situacOes cotidianas. O ensino e a aprendizagem de uma
lingua ndo podem abrir m&o dos textos pois estes, ao revelarem usos
da lingua e levarem a reflexdes, contribuem para a criagdo de
competéncias e habilidades especificas. (BRASIL, 2002, p. 58- grifos
NOSs0S)

Tanto as OCEM (2006) quanto os PCN+ (2002) séo claros e enfaticos no sentido
de proporem a viabilidade tedrico-metodoldgica, bem como a necessidade e a
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importancia de que o trabalho com o ensino da producéo textual, oral ou escrita, seja

realizado em sala de aula por intermédio dos géneros discursivos:

Dessa forma, o que se propde é que, na delimitagdo dos contetidos, as
escolas procurem organizar suas praticas de ensino por meio de
agrupamentos de textos, segundo recortes variados, em razdo das
demandas locais, fundamentando-se no principio de que o objeto de
ensino privilegiado sdo os processos de producdo de sentido para 0s
textos, como materialidade de géneros discursivos, a luz das
diferentes dimensdes pelas quais eles se constituem. (BRASIL, 2006,
p. 36 — grifo nosso)

Sob essa perspectiva de trabalho, ndo cabe mais o trabalho com o ensino da
producdo textual, em sala de aula, de qualquer tipo de texto ou género discursivo, sem
que sejam consideradas e levadas em conta, na proposta de producdo textual, as
condigcdes de producdo de texto, sistematizadas por Geraldi (1991), a partir das
consideracOes realizadas por Bakhtin/VVolochinov (1992), acerca da interagcdo verbal no

processo de interlocucdo entre os individuos, a saber:

a) se tenha o que dizer; b) se tenha uma razdo para se dizer o que se
tem a dizer; c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer; d) o
locutor se constitui como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para
quem diz [...]; €) se escolhem as estratégias para realizar (a), (b), (c) e
(d). (GERALDI, 1991, p. 160).

Consideramos importante mencionar que as condi¢des de producdo de textos sdo
recuperadas, apresentadas, detalhadas, expandidas, inicialmente, nos PCN para o Ensino
Fundamental (1998), conforme podemaos verificar:

[...] a escola devera organizar um conjunto de atividades que
possibilitem ao aluno desenvolver o dominio da expressdo oral e
escrita em situagdes de uso publico da linguagem, levando em conta a
situacdo de producdo social e material do texto (lugar social do
locutor em relagdo ao(s) destinatério(s); destinatario(s) e seu lugar
social; finalidade ou intengdo do autor; tempo e lugar material da
producdo e do suporte) e selecionar, a partir disso, 0s géneros
adequados para a produc¢do do texto, operando sobre as dimensdes
pragmatica, semantica e gramatical. (BRASIL, 1998, p. 49 — grifos
NOSs0S)

Finalidade; especificidade do género; lugares preferenciais de
circulagdo; interlocutor eleito; utilizacio de procedimentos
diferenciados para a elaboracdo do texto; estabelecimento do tema;
levantamento de idéias e dados; planejamento; rascunho; revisao (com
intervencao do professor); versdo final [...]. (BRASIL, 1998, p. 58)
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Embora os PCNEM (1999) ndo tratem deste tema com a mesma clareza e
profundidade que os documentos antecedentes, pensamos ser necessario lembrar que as
condicdes de producao de textos ndo sdo esquecidas e nem tampouco sdo omitidas pelos
PCN+:

Diante de uma dada proposta de producdo, o aluno devera ter clareza
sobre:

- 0 que tem a dizer sobre o tema proposto, de acordo com suas
intencionalidades;

- 0 lugar social de que fala;

- para quem seu texto se dirige;

- de quais mecanismos composicionais langcara mao;

- de que forma esse texto se tornara publico. (BRASIL, 2002, p. 80)

Sob essa perspectiva, a artificialidade da situagéo de ensino, tdo comum nas aulas
de redacdo, € minimizada, uma vez que alguns aspectos necessarios para que ocorra a
producdo textual sdo contemplados, tais como: finalidade, especificidade do género, o
interlocutor eleito, dentre outros. Se conduzido assim, o trabalho com a producgéo de
textos, em situacdo de ensino, ganha autenticidade e sentido, uma vez que a fungédo
social tanto da oralidade quanto do texto escrito, geralmente, acaba evidenciada para o
aluno. Em outras palavras, ndo se produz mais um texto, apenas para preencher o tempo
da aula, receber um visto do professor ou atender a um comando do LD, uma vez que
tais atividades, se conduzidas sob esta perspectiva, geralmente, produzem algum
significado para o aluno.

Assim, diante de orientacbes e exigéncias distintas, temos a impressdo de que
estamos diante de um impasse: de um lado, estdo os documentos oficiais, do EM, que
orientam e sugerem o ensino de uma variedade consideravel de géneros discursivos, que
circulam socialmente. E, de outro, a prova de Redacdo do ENEM, que insiste, desde sua
primeira edicdo, em exigir dos participantes do exame a producdo de um Unico tipo de
texto, no caso, o dissertativo-argumentativo, como objeto de avaliacdo. Esse contexto,
com grande probabilidade, afeta as estratégias que o LD devera propor para solucdo do
aluno, que é a de ser aprovado no ENEM. Especialmente, porque, como também Rojo
(2003, p. 28) constatou, o LD “[..] se converteu numa das poucas formas de
documentacdo e consulta empregadas por professores e alunos. Tornou-se, sobretudo,
um dos principais fatores que influenciam o trabalho pedagogico, determinando sua

finalidade, definindo o curriculo [...]”. Em resumo, podemos depreender que o papel
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que o LD de LP desempenha no ensino da producdo textual ndo é o de mero
coadjuvante, mas sim o de ator principal, uma vez que propGe e direciona, em muitas
salas de aula, todas as agdes e praticas pedagogicas voltadas para o trabalho com este
conteddo. Por esta razdo, pensamos ser pertinente investigarmos, nesta pesquisa, como
0s LD do EM tém lidado com essa questdo, uma vez que acreditamos ser necessario
investigar ndo somente de que forma estes manuais tém proposto o trabalho com o
ensino deste contetdo, mas também o que tem sido ensinado.

No préximo capitulo, apresentamos os critérios para selecdo do corpus, bem como

os procedimentos metodologicos adotados para realizacdo da pesquisa.
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CAPITULO 2

METODOLOGIA E SELECAO DOS LIVROS DIDATICOS

Neste capitulo, tratamos, inicialmente, sobre a metodologia de pesquisa utilizada
para a realizacdo deste trabalho. E, hum segundo momento, apresentamos 0s critérios

adotados para a escolha dos LD que compdem o corpus da pesquisa.

2.1 Procedimentos metodoldgicos

Nesta tese fazemos uso das orientacbes do método qualitativo-quantitativo-
interpretativista (LUDKE; ANDRE, 1986), uma vez que as pesquisas realizadas na area
da educacdo e, mais especificamente, sobre o LD, seguem esta orientacdo metodoldgica
(VASCONCELOS, 2002, p. 282).

A analise documental pressupde como procedimentos o levantamento e a
organizacdo dos dados por meio de inumeras leituras e releituras do corpus, que
possibilitardo a analise dos dados obtidos. Sendo assim, esclarecemos que nesta tese ndo
temos por objetivo apontar apenas o0s aspectos negativos do LD de LP, mas sim
investigar o modo como este material didatico apresenta e prop8e o ensino da producao
textual, no EM.

Assim, além dos LD de LP, do EM, que compdem o corpus da pesquisa, também
sdo analisados alguns dos principais documentos oficiais que orientam 0 ensino de
producdo textual, no EM, a saber: Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio — Parte Il: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias — PCNEM (1999); PCN+:
OrientacOes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais:
Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias (2002); e OCEM: Orientacgdes curriculares
para o ensino médio: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (2006).

Esclarecemos que nosso objetivo com a investigagéo destes documentos foi o de
elaborar um ‘quadro tedrico-metodologico’, que pudesse nos auxiliar nas analises das

propostas de producdo textual dos LD, selecionados. Conforme antecipado na
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Introducdo da pesquisa, apés identificarmos, em cada documento, as orientacdes e
sugestBes, para o ensino deste conteido, montamos um quadro com o que denominamos
de ‘categorias de analise’, as quais — ancoradas nas teorias que orientam esta tese —
recorremos para realizacao das analises, no corpus, no capitulo 5.

Quanto a andlise do corpus, propriamente dita, ressaltamos que nosso objetivo
principal € o de identificar nas propostas de producéo textual, de LD, do 3° ano do EM,
como as orientacdes dos PCNEM etc., repercutem nas atividades de producdo de textos
orais e escritos, destes manuais. Sendo assim, tanto os critérios para a selecdo das
propostas de producdo textual selecionadas para analise quanto os procedimentos
adotados para este fim sdo apresentados e discutidos no inicio do capitulo 5, que trata
exclusivamente deste tema.

Neste contexto, reiteramos que se trata de uma pesquisa de cunho qualitativo-
quantitativo-interpretativista, fundamentada na teoria socio-interacionista, proposta por
Bakhtin/VVolochinov(1992, 2003), mais especificamente, em seus conceitos sobre
interacdo e géneros do discurso. Além disso, compdem o quadro tedrico da pesquisa,
estudiosos e pesquisadores como, Antunes (2009), Batista (2003, 2005), Bezerra (2001,
2002), Dolz e Schneuwly (2004), Geraldi (1984, 1991), Marcuschi (2008); Rodrigues
(2000, 20033, 2003b, 2004), Rojo (2000, 2005, 2008), Santos (2009, 2013), Sercundes
(1997), Val (2003), dentre outros pesquisadores que tém se dedicado, entre outros

temas, ao estudo do LD e ao ensino da producéo textual, em contexto escolar.

2.2 Critérios na selecdo dos livros didaticos

Os sucessivos Relatorios pedagdgicos do ENEM, de modo geral, tém revelado
que o problema da baixa pontuacdo alcancada por uma parcela expressiva dos
participantes deste Exame, na prova de Redacdo, ndo € um privilégio exclusivo dos
egressos de escolas publicas, embora, em 2012° estes representassem 77,5% dos
participantes. O referido Relatorio também reitera que tampouco se trata de um
‘problema localizado’, identificado com maior énfase em uma ou outra regido do pais,
apenas, apesar de algumas regides apresentarem desempenho superior em relacdo a

outras, como é o caso das regides sul e sudeste, cujas médias obtidas foram 526,9 e

10 Dados constantes do Relatério Pedagégico do ENEM 2011-2012. Disponivel em:
http://www.publicacoes.inep.gov.br/portal/download/1401. Acesso em: 10 out. 2016.
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539,4, respectivamente, enquanto que o norte e o nordeste obtiveram 498,0 e 503,0
pontos, respectivamente. Se levarmos em conta a pontuacdo alcancada por Estado, a
maior média na prova de Redacéo, em 2012, ficou com o Rio de Janeiro, com 528,7, e a
menor, com o Tocantins, com 440,4. Embora os participantes do Rio de Janeiro tenham
alcancado uma pontuacdo média bastante superior em relacdo aos do Tocantins,
acreditamos que estes numeros confirmam que o problema do desempenho insuficiente,
nesta prova, é de ordem nacional, e ndo apenas de uma regido ou Estado.

Sendo assim, para a selecdo dos LD que compdem o corpus da pesquisa,
estabelecemos os seguintes critérios: a) analisar livros didaticos representativos no
universo dos LD fornecidos as escolas publicas de todo o pais, por intermédio do PNLD
2015/2016/2017 — Programa Nacional do Livro Didatico; b) analisar livros didaticos
que pudessem ser obtidos junto as escolas publicas proximas ao locus de realizacdo da
pesquisa, visto que as editoras ndo dispdem dos livros/colecbes que fazem parte do
PNLD; e, c) realizar a analise de LD cujas edi¢gBes anteriores também pudessem ser
obtidas para investigacdo. Em relacdo ao Gltimo critério, pensamos ser importante
esclarecer que, embora 0 PNLD refira-se ao triénio 2015, 2016 e 2017, as colegdes
didaticas que foram analisadas para a selecdo do corpus, desta tese, informam como
data de publicacdo/edicdo o ano de 2013.

Para tanto, a fim de identificarmos quais LD constantes do Guia de livros
didaticos — PNLD — Ensino Médio 2015, poderiam atender aos critérios estabelecidos,
anteriormente, recorremos aos dados fornecidos anualmente pelo FNDE - Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacéo, para o ano de 2015. Sendo assim, para que
possamos ter uma ideia acerca da representatividade de cada uma destas dez colegdes,
no cenario das escolas publicas brasileiras, que ofertam o EM, apresentamos, abaixo, 0s
Quadros 1 e 2:

Quadro 1*: PNLD 2015 — LD utilizados no EM: 3° ANO

EDITORA TITULO 3° ANO TIRAGEM
Atica Lingua Portuguesa: linguagem e interacéo 3° ANO 184.228 42
Atica | Viva Portugués 3°ANO | 61.910 82
Base Portugués: lingua e cultura 3° ANO 53.340 92
FTD Novas Palavras 3° ANO | 407.640 28

11 Os dados apresentados nas Tabelas 1 e 2, referentes ao PNLD 2015, estéo disponiveis em:
http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos. Acesso em: 25 out.
2016.
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Moderna | Portugués: contexto, interlocugéo e sentido 3°ANO | 217.480 3

Positivo | Lingua Portuguesa 3° ANO 78.906 78

Saraiva | Portugués Linguagens 3°ANO | 614.355 12

Saraiva |Vozes do Mundo: literatura, lingua e| 3° ANO 39.393 102
producéo de texto

SM Ser Protagonista: Lingua Portuguesa 3°ANO | 166.926 62

Texto Portugués: linguagens em conexao 3°ANO | 180.785 52

Quadro 2: PNLD 2015 — LD utilizados no EM: 1°, 2 e 3° ANOS

EDITORA TITULO TIRAGEM TOTAL
Atica Lingua Portuguesa: linguagem e interagdo 683.484
Atica | Viva Portugués 229.194
Base Portugués: lingua e cultura 200.412
FTD Novas Palavras 1.526.890

Moderna | Portugués: contexto, interlocucgdo e sentido : 810.859
Positivo | Lingua Portuguesa 293.030
Saraiva | Portugués Linguagens 2.281.421
Saraiva | Vozes do Mundo: literatura, lingua e producéo de 145.500
texto
SM Ser Protagonista: Lingua Portuguesa 623.196
Texto Portugués: linguagens em conexao 668.714

Justificamos o ‘recorte’ do quadro ‘original’ uma vez que pretendemos evidenciar
apenas os dados que consideramos relevantes para a pesquisa. Por essa razdo, as
informacBes relativas a custos ou valores, de cada LD, pagos pelo MEC, foram
desprezadas nesta reflexdo.

Apesar da consideravel representatividade de alguns dos LD produzidos por estas
editoras, junto as escolas publicas brasileiras, para que pudéssemos atender ao segundo
critério estabelecido para selecdo do corpus, buscamos identificar quais LD, constantes
do PNLD 2015/2016/2017, estariam sendo utilizados pelos alunos do EM, nos
estabelecimentos publicos de ensino, de Porto Nacional — TO, locus da pesquisa. Como
resultado, identificamos nas escolas do municipio e regido a presenca de LD
pertencentes a quatro editoras: FTD, Leya, Saraiva e SM. No entanto, destas, apenas
trés editoras e suas respectivas cole¢des/LD poderiam atender ao terceiro e ultimo
critério de selecdo: possuir edicdes anteriores a edicdo de 2013: FTD, Saraiva e SM.
Contudo, tendo em vista as limitacdes impostas a uma pesquisa desta natureza, tanto no
que diz respeito a sua abrangéncia quanto em relagdo a sua extensdo, e também

considerando o fato de que a editora SM tem apenas duas edi¢des publicadas de seu LD,
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para 0 EM (edi¢bes de 2010 e 2013), portanto, edi¢cbes muito proximas uma da outra, é
que optamos pelos LD produzidos pelas editoras Saraiva e FTD, para composi¢do do
corpus da pesquisa, uma vez que ambas, assim como 0s seus respectivos LD atendem a

todos os critérios elencados nesta tese/secéo.

2.2.1 Os Livros Didaticos — LD

Assim, os dois LD de LP, do EM, que constituem o corpus da pesquisa sdo: LD
A: Portugués: linguagens/editora Saraiva, e LD B: Novas Palavras, editora FTD. Nesse
contexto, pensamos ser importante lembrar que, de uma tiragem de 87.622.022, de LD
adquiridos pelo MEC/PNLD, em 2015, estes dois LD totalizam 24.600.347 exemplares,
0 que representa 28% dos LD adotados por escolas publicas de todo o pais.

No tocante a selecdo do corpus, lembramos que a ‘proposta inicial’, para a
pesquisa, previa a escolha e analise apenas dos LD mais recentes, no caso 0s produzidos
e editados no ano de 2013, e que estivessem em conformidade com o Edital de
Convocacdo 001/2013, referente ao Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD
2015/2016/2017. Contudo, durante o processo de obtencdo do corpus, junto as escolas,
tomamos contato com edicGes anteriores destes LD, o que nos incitou a querer
investiga-las, também, sob o ponto de vista das atualizacGes que podem ocorrer de uma
edicdo para outra. Fato que acabou, também, por atribuir a pesquisa um ‘carater
longitudinal’, uma vez que as analises realizadas nos LD n&o se restringiriam apenas as
cole¢des mais recentes ou atuais.

Nesse contexto, nos deparamos com um grave problema que foi a constatacédo de
que as escolas, geralmente, ndo guardam e nem armazenam os LD por muito tempo.
Mesmo tendo sido comprados e pagos com o dinheiro do contribuinte brasileiro, depois
de utilizados pelos alunos, por um periodo de trés anos'?, no maximo, os LD s&o
descartados pelas escolas, que os enviam para serem reciclados. O descarte desse
material por parte das escolas dificultou bastante o nosso trabalho, principalmente na
obtencdo do volume Unico, da edicdo do ano de 2003, do LD pertencente a colecao

‘Novas Palavras’, da editora FTD, ultima a ser encontrada. Também consideramos

12 De acordo com a Resolugdo nre 5, do Conselho Deliberativo, do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo — FNDE, de 21 de fevereiro de 2002, o tempo de vida (til dos livros didaticos é de 3 (trés)
aos, conforme determinado no art. 7° da Resolucdo CD/FNDE nr° 22, de 05 de setembro de 2000.
Disponivel em: https://www.ftp.fnde.gov.br. Acesso em: 08 jan. 2016.
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importante destacar que devido a limitacdes de ordem orcamentaria, restringimos nossas
buscas por esses materiais apenas as escolas situadas no municipio e regido de Porto
Nacional, local onde residimos e atuamos como docente do Curso de Letras, da
Universidade Federal do Tocantins — UFT.

Acreditamos que essa busca junto as escolas mostrou-se bastante reveladora, uma
vez que despertou 0 nosso interesse ndo somente em pesquisar as edi¢des anteriores dos
LD selecionados, mas também revelou-nos a existéncia de algo que até entdo
desconheciamos: a existéncia de uma colecdo didatica produzida de duas formas. Em
outras palavras, a editora Saraiva edita um LD com o mesmo titulo, mesmos autores,
mas produzido para ser utilizado por publicos distintos. Trata-se da 82 edi¢do, de 2012,
da colecdo ‘Portugués: linguagens’.

Como consequéncia, temos uma edicdo, desta colecdo, voltada exclusivamente
para alunos de escolas publicas, produzida em conformidade com as exigéncias do
Edital de Convocagdo 001/2013, PNLD 2015, e outra destinada a alunos de escolas
particulares, no caso, a edicdo de 2012. E a (nica cole¢do dentre as que compdem o
corpus da pesquisa a apresentar-se dessa forma. Lembramos que retomaremos essa
questdo no capitulo em que realizamos as anélises dos LD, no caso, nos Capitulos 5 e 6.

Assim, além desta importante constatacdo, consideramos que o levantamento
realizado contribuiu significativamente para o refinamento do corpus da pesquisa, uma
vez que, além de realizarmos as andlises apenas sobre as edicdes mais recentes destes
LD, estendemos nossa investigacdo também sobre as ‘edi¢des descartadas’, que ndo sdo
mais utilizadas pelos alunos. Fato que nos permitiu verificar e refletir sobre o nivel de
mudancas e também de melhorias que ocorreram em cada uma dessas cole¢des, ao

longo dos dltimos anos, tema da sec¢do 5.3.1 OS LD e 0 que muda a cada nova edi¢édo?

222LD A’

A colecdo didatica da editora Saraiva ‘Portugués: linguagens’(2013) ou LD A
consta do Guia de Livros Didaticos PNLD 2015 — EM. De acordo com o documento,
trata-se de uma colecdo capaz de propiciar ao professor um trabalho pedagogico de
qualidade (BRASIL, 2014, p. 59). Como as colecfes que fazem parte deste Guia ndo

recebem mais o ‘selo’, dos pareceristas do PNLD, de ‘Aprovada’ ou ‘Recomendada’,
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como ocorreu em algumas edicdes, no passado’®, atualmente, o simples fato de uma
colecdo figurar entre as apresentadas pelo Guia/PNLD, configura-se como uma
evidéncia de que se trata de uma colecdo ‘aprovada’. Isso porque, de acordo com o
documento (BRASIL, 2014, p. 15), das 17 colecdes que foram submetidas ao processo
avaliatorio desta edicdo do programa, apenas 10 (58,82%) puderam constar do
Guia/2015.

Esta colecdo é composta por 3 volumes: um para cada ano do EM. O livro do
aluno esta estruturado em 4 unidades, e possui 400 paginas. Como ndo tivemos acesso
ao LD ‘do professor’, mas somente ao exemplar utilizado pelo aluno, ndo tratamos
acerca das orientaces ou comentérios dos autores desta colecdo, aos professores.

No caso do volume 3, objeto de analise da pesquisa, 0s conteudos de LP séo
apresentados no interior dos capitulos, que compdem cada uma das unidades do LD, de
modo ‘separado’, ou seja: literatura, producdo de texto, lingua: uso e reflexdo,
interpretagdo de texto e, duas se¢des ‘especiais’, denominadas ‘Em dia com o ENEM e
o Vestibular’ e ‘Vivéncias’, esta Ultima destinada especificamente para a realizacdo de
um projeto didatico ao final de cada uma das quatro unidades.

Assim, como o objetivo de facilitar tanto a identificacdo quanto o reconhecimento

deste LD, por parte do leitor deste trabalho, o apresentamos, a seguir:

Figura3-LD A

William Roberto Cereja
Thereza Cochar Magalhaes

13 De acordo com Basso (2003, p. 4-6) “Até o ano de 2004, os critérios de avaliacio eram divididos em
eliminatorios e classificatorios, a partir de 2005, os critérios classificatorios foram extintos, havendo
apenas a denominagdo aprovados e excluidos. [...]. Com a extingdo das categorias de classificagdo, em
2005, os livros avaliados recebem apenas a denominacéo aprovados ou recomendados”.
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Para o trabalho com o ensino da ‘produgdo de texto’, conteldo sobre o qual
centramos nossa investigacao nesta pesquisa, o0 LD A apresenta, ao todo, treze propostas
de producdo textual, sendo cinco, na unidade 1; quatro, na unidade 2; duas, na unidade
3; e, duas, na unidade 4. Contudo, pensamos ser importante esclarecer que deste total de
treze propostas identificadas, oito sdo apresentadas em capitulos que tratam
exclusivamente acerca deste conteudo, e cinco estdo distribuidas nos quatro capitulos
voltados especificamente para 0 ENEM/ vestibulares. Assim, das oito propostas de
producdo, jd& mencionadas, apenas quatro estdo vinculadas a projetos didaticos,
propostos por este LD.

No tocante aos demais conteldos de LP, apresentados neste LD, consideramos
importante destacar que — apesar de ndo se constituirem como nosso objeto de
investigacdo nesta tese — as atividades destinadas ao ensino de Literatura e Gramatica
ndo estdo vinculadas as de producéo textual. Apesar de coadunarmos com o preceito de
que a leitura fornece matéria-prima para a escrita (BRASIL, 1997, p. 40), no caso deste
LD, os textos literarios apresentados sdo explorados, basicamente, por meio de
atividades de ‘interpretagdo do texto’. Ndo ha relacdo, nem mesmo tematica, entre eles e
as propostas de produgdo textual. Do mesmo modo, os contetidos ‘gramaticais’ ou
denominados pelos autores do LD, como °‘Lingua: uso e reflexdo’ também sdo
ensinados de modo isolado, dos demais, 0 que rendeu a seguinte mencdo dos
pareceristas do PNLD (2015, p. 55), que elencaram o ensino deste contetdo, como
sendo o ‘ponto fraco’ deste LD “Trabalho com conhecimentos linguisticos com poucas
oportunidades de reflexdo”. Sendo assim, o ensino de LP, neste LD, ndo propbe o
didlogo entre os contetidos de Literatura, Gramatica e Producdo de Textos, uma vez sao
apresentados de forma estanque. Como resultado, as atividades de Literatura e
Gramatica ndo preparam o aluno para a producdo textual.

Embora nos limitemos, nesta secdo, a apresentacdo dos LD que constituem o
corpus da pesquisa, pensamos ser importante ‘antecipar’, a exemplo do que realizamos
anteriormente sobre o ensino de gramatica, a avaliacdo dos pareceristas do PNLD-2015,

sobre 0 modo como esta colec¢do propde o ensino da producgéo textual:

A proposta da colecdo € trabalhar géneros textuais com tematicas
especificas nas unidades e com um nivel de complexidade gradativo.
Ha& subsidios para a sele¢do tematica e para a construcdo do texto, o
gue contribui para o desenvolvimento da proficiéncia escrita, na
medida em que s&o trabalhados os diferentes letramentos que circulam
no cotidiano, como o literario, o midiatico, o de divulgacéo cientifica,
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o0 jornalistico, o multimodal. Abre-se um espaco, nos trés volumes,
para o tratamento do texto dissertativo-argumentativo, como forma de
preparacdo dos estudantes para 0 ENEM e exames vestibulares.
(BRASIL, 2014 p. 54)

De acordo com o parecer, a colecdo didatica, como um todo, e ndo apenas em seu
3° volume, apresenta-se como disposta a considerar tanto as orientacdes tedrico-
metodologicas dos PCN, que sugerem que este trabalho seja realizado a partir do ensino
de diversos géneros, por intermédio de projetos didaticos, quanto a atender a demanda
da prova de redacdo do ENEM, uma vez que possibilita aos alunos a pratica do texto
dissertativo-argumentativo.

Além disso, outra questdo salientada pelos pareceristas, nesta cole¢do, diz respeito
a identificacdo, nas propostas de producdo textual do LD, de aspectos relacionados as
condi¢cdes de producdo de textos, considerados como fundamentais para que estas

atividades possam possibilitar aprendizagens mais significativas para os alunos:

Os objetivos das tarefas sdo claros e contemplam as diferentes etapas
de construcdo do texto. As atividades de producdo informam para
quem ¢é destinada a producdo, qual o assunto, em que esfera social ira
circular o texto e em que suporte deverd ser divulgado, levando o
estudante a planejar, escrever, revisar e refazer a sua producéo,
quando necessario, além de compartilha-la, se solicitado. (BRASIL,
2014, p. 58)

Afirmacbes como estas sdo importantes porque evidenciam o tipo de avaliacéo
que este LD obteve dos pareceristas do PNLD (2015). Conforme j& mencionamos, este
tema é retomado e devidamente aprofundado nos Capitulos 5 e 6, destinados
exclusivamente a analise dos LD que compdem o corpus da pesquisa.

Desse modo, ndo obstante o parecer ‘favoravel’ recebido por este LD, acreditamos
ser importante e necessario investiga-lo, nesta pesquisa, ndo apenas para que possamos
comprovar as informacgfes apresentadas pelo Guia PNLD 2015, mas, principalmente,
para que possamos compreender como as orientacdes tedrico-metodoldgicas dos PCN,
para o ensino da producdo textual, sdo, de fato, consideradas neste LD, objeto de nossa

pesquisa.
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22.3LD ‘B’

A colecdo didatica da editora FTD ‘Novas Palavras’ (2013) ou LD B também
consta dentre as dez cole¢des que compdem o Guia de Livros Didaticos PNLD 2015 —
EM (BRASIL, 2014, p. 44). Embora também apresente 0 mesmo nimero de paginas,
400, diferentemente da colecdo anterior, esta ndao distribui os conteldos de LP em
unidades, mas sim em trés partes, a saber: ‘Literatura’, ‘Gramatica’ ¢ ‘Redacdo e
Leitura’, as quais estdo organizadas em capitulos. Com 0 objetivo de possibilitar a
identificacdo e o reconhecimento do LD, em questdo, € que apresentamos a imagem,

abaixo:

Figura4-LDB

Justificamos a baixa qualidade das imagens dos LD A e B, utilizadas como
ilustracdo nesta sec¢do, em virtude de terem sido captadas de LD que foram utilizados
por alunos, durante algum periodo de tempo, razdo pela qual apresentam acentuado
desgaste.

No tocante a apresentacdo e proposicdo das atividades voltadas para o ensino da
producdo textual, foco de nossa investigacdo, neste LD elas estdo concentradas na
terceira e Gltima parte do livro, e distribuidas em sete capitulos: sendo quatro propostas
de producdo textual no capitulo 1; duas no capitulo 2; trés no capitulo 3; duas no
capitulo 4; uma no capitulo 5; uma no capitulo 6; e cinco no capitulo 7. Assim, o
volume 3 propde, ao todo, a realizacdo de dezoito propostas de producdo textual, as
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quais séo recuperadas e discutidas no Capitulo 4, da pesquisa. Nesta colecao/LD néo ha
mencao a utilizacdo de projetos ou outro recurso didatico para o trabalho como o ensino
da producéo textual.

Neste LD, o ensino de producdo de texto ndo apresenta nenhuma relacdo ou
vinculo com os contetidos de Literatura e Gramatica. Assim como constatamos no LD
A, os conteudos de LP ndo dialogam entre si, uma vez que sdo apresentados e
ensinados, de modo isolado, em capitulos especificos para cada contetdo de LP. Como
consequéncia, deste ensino ‘em separado’ ou ‘compartimentado’, 0 trabalho com textos
literarios, assim como os exercicios de cunho gramatical acabam ndo preparando o
aluno para as atividades de producgéo textual, apresentadas pelo LD. A nosso ver, essa
prética, identificada nos dois LD analisados, ndo atende as orientacbes dos PCNEM

(1999), que trazem as seguintes orientacdes:

Os poemas escritos em diferentes épocas apresentam especificidades
préprias. Comparar 0S recursos expressivos intrinsecos a cada
manifestacdo da linguagem e as razfes das escolhas, sempre que isso
for possivel, permite aos alunos saber diferencia-los e inter-relaciona-
los. O estudo dos géneros discursivos e dos modos como se
articulam proporciona uma visdo ampla das possibilidades de usos da
linguagem, incluindo-se ai o texto literario. (BRASIL, 1999, p. 129 —
grifos nossos)

Ao ler este texto, muitos educadores poderdo perguntar onde esta a
literatura, a gramatica, a producéo do texto escrito, as normas. Os
contetdos tradicionais foram incorporados por uma perspectiva maior
[interativa e dial6gica de linguagem], que é a linguagem, entendida
como um espago dial6gico, em que os locutores [e os contelddos de
LP] se comunicam [e se relacionam entre si]. Nesse sentido, todo
conteido tem seu espago de estudo, desde que possa colaborar para a
objetivacdo das competéncias em questdo. (BRASIL, 1999, p. 144 —
grifos nossos)

Conforme podemos observar, as orientagdes sdo bastante claras, tanto no sentido
de que os contetdos de LP precisam ser apresentados a partir de uma nova concep¢do
de linguagem (interativa e dial6gica) quanto no que se refere a necessidade de que os
LD rompam com a forma tradicional de apresentacdo (estanque) destes contetdos, de
modo que estes possam relacionar-se entre si, no interior destes manuais.

Tendo em vista que esta se¢do tem como objetivo principal a apresentacdo dos LD
que sdo investigados na pesquisa, recorremos, conforme procedemos anteriormente

durante a apresentacédo do LD A, ao modo como o PNLD 2015 descreve o LD B:
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Na parte de “Redacdo e Leitura”, vém, no inicio do volume 1,
capitulos dedicados a vivéncia da escrita e, em seguida, comeca 0
trabalho com os tipos textuais (narracdo, descricdo e dissertacdo) e
com reflexBes e atividades sobre leitura, interpretacdo e analise de
texto. [...]. O volume 3 dedica-se a dissertacdo e a argumentacao e
apresenta uma “Revisdo geral”. Os capitulos, em geral, tém inicio
com a apresentacdo do objeto de estudo e um texto que sera explorado
(quase sempre, um modelo do tipo textual a ser trabalhado). Em
seguida vem a secdo de “Atividade”, da qual constam exercicios e
propostas de producdo [...] escrita centradas no tipo ou, menos
frequentemente, no género em estudo, ou de perguntas que exploram o
tipo ou o tema de um texto. [...]. Por vezes, sdo propostos “Exercicios
de reescrita”, em que a reescrita ndo se refere ao texto produzido pelo
aluno, mas a um texto alheio, apresentado pelo livro. (BRASIL, 2014,
p. 47)

Conforme podemos observar, trata-se de uma abordagem para o conteddo de
‘produgdo textual’ bastante distinta da identificada no LD A, uma vez que neste, a
énfase no ensino da producdo textual ndo recai e nem ocorre a partir do ensino dos
géneros discursivos, mas sim a partir dos ‘tipos textuais’, 0 que destoa
significativamente das orientagdes contidas nos principais documentos oficiais de
ensino. Como consequéncia, identificamos no Guia do PNLD 2015, a seguinte

avaliacdo sobre o LD B:

No que diz respeito & producgdo de textos, [...], 0 eixo é o estudo dos
tipos textuais, que a colecdo chama de “modalidades”. Poucos géneros
sdo efetivamente tomados como objeto de estudo, no volume 2.
Assim, a tendéncia preponderante do trabalho com a “redacdo” é
ignorar as condicBes de producdo e ndo orientar o aluno quanto as
etapas do processo de producdo da escrita (planejamento, elaboracéo,
autoavaliagdo, revisdo e reescrita). As “situagdes de comunicag¢do ou
contexto de leitura e produgdo” sdo superficialmente explicadas em
teorizacBes rapidas e esparsas, mas raramente sdao explicitados nas
propostas de escrita. Mesmo organizando-se em funcdo da tipologia
textual escolar, sem cuidar satisfatoriamente das condicGes de
producéo da escrita nem orientar o aluno nas etapas de construcéo do
texto, a colecdo contempla aspectos semanticos e discursivos tais
como a consisténcia argumentativa nas atividades ligadas a redacéo
escolar. Apesar das limitacbes mencionadas, € possivel que a
insistente atencdo desta obra a forma do texto — nos planos global
e local — capacite os estudantes a escrever redacgdes escolares e
obter aprovagdo em processos seletivos para postos em empregos
publicos e ingresso em cursos universitarios. (BRASIL, 2014, p. 48-
49 — grifos nossos)

Chama-nos a atencdo o fato de que, a medida que avangamos na leitura do parecer

a expectativa em relacdo a sua conclusdo é a de que estamos diante de um LD que



53

receberia como avaliacdo: LD ‘pouco recomendado’. No entanto, 0s pareceristas
parecem considerar que as limitacGes apontadas, no que se refere ao ensino da producéo
textual, ndo seriam capazes de inviabilizar a realizagdo de um trabalho eficiente com o
ensino deste contetdo. Posicao que, acreditamos, parece contradizer estudos e pesquisas
gue tém reiterado a importancia de se considerarem as ‘condi¢des de producao’ neste
ensino, ndo somente como forma de se minimizar a ‘artificialidade’ comum em aulas de
redacdo, mas também, de torna-lo mais significativo e produtivo para os alunos
(GERALDI, 1984-1991; MARCUSCHI, 2008; SANTOS, 2013). Neste contexto, outra
questdo que merece ser mencionada, embora os pareceristas ndo estejam se referindo
exclusivamente ao LD B, mas sim as dez cole¢Ges aprovadas/analisadas, € a ‘avaliacdo

inicial’, das colecOes, emitida pelos pareceristas:

Todas as cole¢des do Guia apresentam uma proposta especifica para o
ensino-aprendizagem da producéo de textos. Portanto, em nenhuma
delas, as atividades se limitam a indicar um tema e a solicitar a
escrita. Tanto as orientacfes do Manual do Professor quanto as
atividades propostas aos alunos consideram a escrita como uma
pratica de linguagem socialmente situada. Em consequéncia, as
fungdes da escrita, assim como os objetivos especificos da producgéo, o
leitor pretendido e a circulagdo prevista para o texto produzido ou vém
explicitamente indicados, ou h4, no encaminhamento das propostas,
passos que conduzem o aluno a considerar esses elementos das
condicOes de producdo. (BRASIL, 2014, p. 22 — grifo nosso)

Desse modo, a aparente ‘contradi¢do’ identificada nas afirmacdes dos pareceristas
— que, inicialmente, asseveram que todas as cole¢fes do Guia apresentam propostas de
producdo textual que conduzem o aluno a considerar as condi¢des de produgéo e, num
segundo momento, afirmam que o LD B ‘ignora’ completamente tais condi¢cdes no
ensino deste conteldo — convence-nos ndo apenas a seleciond-lo como corpus da
pesquisa, mas também nos incita a analisa-lo, nesta tese. Além disso, trata-se de uma
colecdo cuja tiragem, em 2016, conforme ja mencionamos, € de 3.516.291 exemplares.
Torna-se significativo, entdo, verificarmos o modo de conducéo do processo de escrita
nesta colecdo B.

Antes, porém, no proximo capitulo, apresentamos a investigacéo realizada sobre
trés importantes documentos pedagdgicos oficiais, que tratam sobre o ensino de
producdo de textos, no EM. Pode-se dizer, que, nas ultimas décadas, o Brasil produziu
orientacOes, parametros de como se deve proceder para o bom ensino de Lingua

portuguesa, cOmo veremos.
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CAPITULO 3

ABORDAGEM DA PRODUCAO TEXTUAL NOS DOCUMENTOS
OFICIAIS PARA O ENSINO MEDIO

Neste capitulo investigamos e discutimos o0 modo como trés documentos oficiais,
destinados ao EM, apresentam e orientam tedrico-metodologicamente o trabalho do
professor com o ensino da producdo textual, em sala de aula. Para tanto, optamos pela
discussdo de cada documento, em separado. Apesar disto, ndo tratamos sobre o tema de
modo estanque, uma vez que buscamos na analise e nas discussdes realizadas, o
levantamento e a apresentacdo de aspectos em comum, identificados em cada um destes
documentos, relacionados estritamente ao ensino e a pratica da producéo de textos.

Como consequéncia, outros temas presentes nestes documentos, como o papel do
EM no contexto da educagdo basica brasileira ou outros, tais como os relacionados a
elaboracdo e as atualizacBes destes documentos — ndo sdo aprofundados na
pesquisa/investigacdo. Também ndo sdo discutidas as possiveis influéncias de
organismos internacionais sobre as politicas publicas brasileiras, voltadas para a
educacdo. Em vez disso, optamos pela apresentacdo de um breve panorama sobre cada
documento, por meio do qual € possivel observar alguns aspectos, tais como: objetivos e
principais correntes teodricas que subsidiam as discussdes e propostas de ensino
presentes nestes documentos.

Justificamos nossa opcdo em virtude, ndo somente da necessidade de
aprofundamento das questbes ligadas exclusivamente ao ensino da producdo textual,
mas também, em funcdo da necessidade de identificacdo, em cada um dos documentos
analisados, de ‘categorias’, que possibilitem, na investigacdo do corpus, tanto a anélise
quanto a reflexdo sobre 0 modo como as orienta¢Oes tedrico-metodologicas, contidas
nesses documentos, repercutem nas propostas de producdo textual, apresentadas pelo
LD, no EM.

Assim, analisamos trés, dos principais [e mais recentes] documentos oficiais

destinados exclusivamente para este nivel de ensino, a saber:
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a) PCNEM: Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio (1999-2000);

b) PCN+: OrientacOes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais: Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias, (2002);

c) OCEM: OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio: Linguagens. Cddigos e

suas Tecnologias, (2006).

O critério adotado para realizagdo das anlises destes documentos, bem como para
apresentacdo das secbes que formam este capitulo, levou em conta ndo somente a
importancia dos PCNEM, no contexto dos documentos que tratam sobre este nivel de
ensino, mas também o seu ‘carater precursor’, uma vez que ¢ o mais antigo dentre os
analisados na pesquisa. Sendo assim, a primeira secdo do capitulo é destinada aos

PCNEM, a segunda, aos PCN+, e a terceira e ultima se¢do, as OCEM.

3.1 Os PCNEM e o ensino da producéo textual

Os PCNEM podem ser vistos como o resultado de um conjunto de esforcos e de
propostas de mudancas, por parte do Ministério da Educacdo (ME) e de educadores de
todo o pais, para a constru¢dao de um ‘novo Ensino Médio’ (BRASIL, 1999, p. 15). Dito
de outra forma, podemos dizer que os PCNEM exerceram papel fundamental na
implantacdo das mudancas, tanto de ordem curricular quanto estrutural, pretendidas para
aquele nivel de ensino.

Embora os PCNEM, apresentem como data de sua publicacdo os anos de 1999
(versdo impressa)l‘e 2000 (versdo online), a elaboragdo deste documento ja estava

prevista na Lei®™ 9.394, de 20 de dezembro, de 1996, que estabeleceu as diretrizes

14 A versdo impressa dos PCNEM, editada em 1999, em volume Unico, é constituida das seguintes partes:
1 - Ensino Médio — Bases Legais; 2 — Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; 3 — Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias; 4 — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, € 5 — Titulo. Esta versdo
apresenta um total de 364 paginas. Quanto as versbes online, disponibilizadas no formato PDF, estas
estdo divididas/constituidas da seguinte forma: Parte | — Bases Legais, com 109 péginas; Parte 1l —
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, com 71 péginas; Parte 111 — Ciéncias da Natureza, Matemética e
suas Tecnologias, com 58 péginas; e, Parte IV — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, com 75 péaginas.

15 A Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, instituiu a LDB — Diretrizes e Bases da Educagio Nacional.
De acordo com esta Lei, em seu Artigo 9°, inciso 1V, é papel do Estado estabelecer diretrizes para a
educacdo bésica, conforme se observa: “A Unido incumbir-se-4 de: estabelecer, em colaboracdo com os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educagao infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de modo a
assegurar formacdo basica comum; [...]. Além de incumbir e delegar ao Estado tanto a prerrogativa
quanto a elaboracéo de tais diretrizes, a Lei ainda especifica quais aspectos deverdo ser contemplados por
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curriculares e bases para a educacdo nacional (LDB). Em outras palavras, tanto a
proposta para elaboracdo dos PCNEM quanto as suas principais diretrizes estavam
estabelecidas e definidas nesta Lei. Talvez por isso, o entdo Ministro da Educacéo,
Paulo Renato de Souza, tenha afirmado, na ‘Carta ao professor’, da edigdo impressa
(BRASIL, 1999, p. 11), que “Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio sdo o resultado de meses de trabalho e discusséo realizados por especialistas e
educadores de todo o pais”. Desta afirmagdo podemos depreender que a produgdo de um
documento, da relevancia dos PCNEM, ocorreu de forma relativamente rapida.

De acordo com o exposto, a elaboragédo, propriamente dita, dos PCNEM durou
cerca de cinco meses. No entanto, até a sua aprovagéo final e publica¢do impressa, no
ano de 1999, foram necessarios, praticamente, mais dezessete meses para que pudesse
ser apresentado e disponibilizado aos professores e demais educadores, nas escolas.

N&o obstante o seu protagonismo no cenario das politicas publicas brasileiras,
voltadas exclusivamente para a educacgdo, ndo podemos deixar de notar a preocupacao,
por parte de seus autores em ressaltar que os PCNEM ndo devem ser lidos ou

considerados isoladamente do contexto, dos documentos oficiais, em que se inserem:

A produgdo coletiva deste texto [PCN] foi no sentido de colaborar
com a explicitagdo do contexto em que se insere. Para tanto, a
reflexdo sobre os documentos antecedentes a ele devera ser
prioritaria, bem como a leitura de outros, relativos as &areas de
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias. (BRASIL, 1999, p. 13 — grifos
NOSs0S)

estas diretrizes, conforme se observa, inicialmente, em seu Artigo 27°, quando trata de forma
ampla/genérica sobre os contetdos curriculares para os trés niveis de ensino: “[...]. Os conteldos
curriculares da educacdo basica observardo, ainda, as seguintes diretrizes: | - a difusdo de valores
fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidaddos, de respeito ao bem comum e a
ordem democratica; Il - consideragdo das condigdes de escolaridade dos alunos em cada estabelecimento;
Il - orientagdo para o trabalho; IV - promocéo do desporto educacional e apoio as praticas desportivas
ndo-formais™ e, posteriormente, em seu Artigo 36°, quando o documento se refere exclusivamente aos
aspectos e contetidos relacionados exclusivamente ao EM: “[...]. O curriculo do ensino médio observara
o disposto na Secéo | deste Capitulo e as seguintes diretrizes: | - destacara a educagdo tecnoldgica basica,
a compreensdo do significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de transformacéao da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunicacdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania; Il - adotard metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem
a iniciativa dos estudantes; Il - serd incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina
obrigatdria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das
disponibilidades da instituicdo. IV — serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas
obrigatdrias em todas as séries do ensino médio. (Incluido pela Lei n°® 11.684, de 2008) § 1° Os
conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo organizados de tal forma que ao final do
ensino médio o educando demonstre: | - dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a
producdo moderna; Il - conhecimento das formas contemporéneas de linguagem. § 3° Os cursos do ensino
médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao prosseguimento de estudos. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm. Acesso em; 12 mai. 2016.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm
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Nesse sentido, pensamos ser importante mencionar que outros dois documentos,
também destinados & Educagdo Basica (EB), no caso, ao Ensino Fundamental (EF),
foram elaborados com maior antecedéncia, a saber: Parametros Curriculares Nacionais:
12 a 42 Séries (1997), e Parametros Curriculares Nacionais: 5% a 8% Séries (1998).
Contudo, apesar destes documentos terem sido produzidos em momentos distintos, 0s
trés se originaram da mesma base legal (BRASIL, 1999, p.19): “A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional foi a principal referéncia legal para a formulacdo das
mudangas propostas, na medida em que estabelece os principios e finalidades da
Educagdo Nacional”. Em outras palavras, os documentos que apresentam as diretrizes
ou orientacBes curriculares para os trés niveis de ensino, da EB, s puderam ser
elaborados porque foram subsidiados e respaldados pela referida Lei.

Sob esta perspectiva ou sob a 6tica deste novo modelo de EM, o aluno passa a ser
considerado ndo mais como alguém que deva exercer um papel passivo no [seu]

processo de ensino, mas, ao contrario, passa a ser concebido como:

sujeito ativo, [ou como] a pessoa humana que se apropriard desses
conhecimentos para se aprimorar, como tal, no mundo do trabalho e
na préatica social. Ha, portanto, necessidade de se romper com modelos
tradicionais, para que se alcancem o0s objetivos propostos para o
Ensino Médio. [...]. Alteram-se, portanto, os objetivos de formagéo
no nivel do Ensino Médio. Prioriza-se a formacdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico. [..] O que se deseja é que os estudantes desenvolvam
competéncias basicas que lhes permitam desenvolver a capacidade de
continuar aprendendo (BRASIL, 1999, p. 25 — grifos nossos).

Como se observa, as mudancas pretendidas pelos PCNEM ndo se limitam a
apresentacdo de um novo perfil para o curriculo do EM. Tampouco se restringem a
apresentacdo de novos objetivos para este nivel de ensino. De acordo com o documento,
tais mudancas sdo muito mais abrangentes, uma vez que reforcam a necessidade de que
0 ensino dos componentes curriculares ndo vise apenas ao acimulo de informagdes ou
de conhecimentos, por parte dos alunos, mas que tenha como meta propiciar aos
estudantes a apropriacdo e a consolidagédo dos saberes adquiridos, de modo consciente e
significativo. Com isso, de acordo com o documento, espera-se que os alunos do ‘novo
EM’ recebam uma formagao que os habilite ndo somente para atender as demandas do

mercado de trabalho, como ocorreu nas décadas de 1960 e 1970, mas também, que 0s
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capacitem a dar prosseguimento aos seus estudos, alem de poderem participar ativa e
criticamente da sociedade.

Quanto a pertinéncia e a insercdo dos PCNEM no contexto do ensino publico
brasileiro, muitos sdo os momentos em que o documento justifica a sua elaboracdo, bem
como as razdes pelas quais deva ser lido e aceito como um referencial para este nivel de
ensino (BRASIL, 1999, p. 13- 123): “Estes Parametros cumprem o duplo papel de
difundir os principios da reforma curricular e orientar o professor, na busca de novas
abordagens e metodologias”. Além disso, “O objetivo principal do texto [PCNEM] ¢ a
escola, pois s la 0 encontro entre o pensar e o fazer podera delimitar o sucesso ou ndo
deste trabalho”. Dito de outra forma, trata-se de um documento [norteador], feito
exclusivamente para a escola. No que se refere ao ensino de conteidos curriculares, 0s
PCNEM tém como objetivo principal propor ‘parametros’, aos professores, para que o
ensino se dé de maneira inovadora e eficiente.

Embora os autores assegurem que o documento ¢ de natureza ‘indicativa’ e
‘interpretativa’, € insistem em afirmar que “Este documento procura apontar uma
dire¢do, sem ser prescritivo [...]” (BRASIL, 1999, p. 123 - 192), em muitos momentos
fica evidente o carater prescritivo de suas orientacdes. Isto porque, os PCNEM propdem
mudancas significativas neste nivel de ensino, as quais pedem imediata implementagéo
e execucdo. Mudancas que, de acordo com o documento, podem ser entendidas como
ndo sendo ‘negociaveis’. Neste contexto, o carater impositivo do documento pode ser
observado, por exemplo, ainda que de forma sutil, na seguinte explicacdo (BRASIL,
1999, p. 32): “A discussdo sobre cada uma das areas do conhecimento serd apresentada
em documento especifico, contendo, inclusive, as competéncias que os alunos deverao
alcangar ao concluir o Ensino Médio”. Em outras palavras, em dados momentos, o texto
do documento assume um carater prescritivo, uma vez que estabelece as acdes que
deverdo ser executadas, assim como 0s objetivos a serem alcancados, tanto por gestores
quanto por professores, do EM, no processo de ensino/formacédo dos alunos. Para tanto,
0 documento propde a adocdo de um conjunto de regras e acles, por parte dos

educadores, conforme se observa:

As competéncias que sdo aqui objetivadas[ou estabelecidas]
correspondem & &rea e deverdo ser desenvolvidas no processo de
ensino-aprendizagem, ao longo do Ensino Médio. A proposta nao
pretende reduzir os conhecimentos a serem aprendidos, mas sim
definir[estabelecer] os limites sem os quais 0 aluno desse nivel de
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ensino teria dificuldades para prosseguir os estudos e participar da
vida social. (BRASIL, 1999, p. 126 — grifos nossos)

Em relacdo ao exposto, vale lembrar que a adogdo de uma préatica pedagogica
‘sistematizada’ e ‘organizada’ ¢ de responsabilidade dos educadores que atuam no EM.
Em outras palavras, podemos depreender que ndo somente a participagdo docente, mas
também o seu comprometimento com a implementacdo de tais mudancas devem ser
compreendidos como fundamentais para o alcance dos objetivos de ensino e de
formacéo dos alunos, pretendidos pelos PCNEM.

Assim, se por um lado o ‘tom prescritivo’, as vezes, se sobressai no documento
em relagdo ao ‘orientativo’, por outro, fica evidente a preocupagdo em relagdo a
formacdo dos alunos do EM. Preocupacdo que pode ser observada no seguinte alerta
(BRASIL, 2000, p. 13), “H4, portanto, necessidade de se romper com modelos
tradicionais [cristalizados], para que se alcancem os objetivos propostos para o Ensino
M¢dio”. Para tanto, o documento aponta para a necessidade de se desprender da viséo
pedagdgica tradicional, destacando o caréater interativo e dialégico da linguagem como
sendo os fundamentos para um novo modelo de ensino.

No que se refere a apresentacdo dos componentes curriculares, tanto para 0 EM
quanto para os demais niveis de ensino, o documento os divide em trés &reas, as quais
sdo apresentadas da seguinte forma: Parte | — Bases Legais; Parte Il — Linguagens,
Caodigos e suas Tecnologias; Parte Il — Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
tecnologias; e Parte 1V — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Vale ressaltar que, no
bojo das mudancas decorrentes desta reforma no EM, a divisdo das disciplinas que
compdem os curriculos das trés etapas da Educacdo Basica, em trés areas, talvez, possa
ser considerada como um divisor de aguas entre o ‘antigo’ e o ‘novo’[reformado] EM.
Em relacdo as tais mudancas, lembramos que ndo temos a pretensdo de discutir, nesta
pesquisa, de que modo ou com qual intensidade elas repercutiram neste nivel de ensino.

Em relacdo ao ensino de LP, os PCNEM orientam para que este seja conduzido
por meio de praticas interativas de linguagem (BRASIL, 1999, p. 125). Esta afirmacéo
leva em conta a intima relacdo existente entre ‘linguagem’ e ‘intera¢do’, uma vez que ¢
por meio da linguagem [verbal e ndo-verbal] que os individuos dialogam, se comunicam
e interagem entre si. Pensamento que encontra respaldo nas assercdes de
Bakhtin/VVolochinov:
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O diélogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro, sendo
uma das formas, é verdade que das mais importantes, da interacéo
verbal. Mas pode-se compreender a palavra ‘dialogo’ num sentido
amplo, isto é, ndo apenas como a comunicacdo em voz alta, de
pessoas colocadas face a face, mas toda comunicacédo verbal, de
qualquer tipo que seja. (1992, p. 123 — grifos nossos)

Além do caréter interativo da linguagem, os PCNEM também destacam outro
aspecto muito importante, o dialégico. De acordo com o documento (BRASIL, 1999, p.
126), “O carater dialdégico das linguagens impdem uma visdo muito além do ato
comunicativo superficial ¢ imediato”. Dito de outra forma, podemos inferir que os
PCNEM defendem que as linguagens, em suas diferentes formas e manifestagoes, sejam
consideradas e estudadas de forma ampla, de modo que se considerem ndo somente 0s
aspectos superficiais ou ‘visiveis’ do ato comunicativo ou do texto [verbal/ndo-verbal],
mas também outros aspectos, tais como: sociais, culturais, ideoldgicos e histdricos, 0s
quais, além de constituirem as linguagens, podem ser considerados como fundamentais
na e para obtencdo/producao do sentido(significacdo), principal objetivo de qualquer ato
de linguagem (BRASIL, 1999, p. 125).

Quanto as teorias que orientam e fundamentam as propostas e orientacGes teorico-

metodoldgicas dos PCNEM, o documento esclarece:

O exposto representa uma sintese das teorias desenvolvidas, nas
Gltimas décadas, sobre o processo de ensino/aprendizagem da
lingua materna e o papel que ele ocupa. A novidade estd em antever
a disciplina, no eixo interdisciplinar: o estudo da lingua materna na
escola aponta para uma reflexdo sobre o uso da lingua na vida e na
sociedade. (BRASIL, 1999, p. 137 — grifos nossos)

O carater socio-interacionista da linguagem verbal aponta para uma
opcdo metodoldgica de verificagdo do saber linglistico do aluno,
como ponto de partida para a decisdo daquilo que sera desenvolvido,
[...]. Essa concepcdo destaca a natureza social e interativa da
linguagem, em contraposicdo as concepgdes tradicionais,
deslocadas do uso social. (BRASIL, 1999, p. 139 — grifos nossos)

Podemos identificar como principais representantes desta ‘sintese teorica’, a
Linguistica Textual, e a teoria Enunciativo-discursiva Bakhtiniana, visto que, a partir da
leitura do Grupo de Genebra, é quem subsidia as discussdes e propostas para 0 ensino
de géneros, no documento (RODRIGUES, 2003b, p. 1.261).

Quanto as orientacdes tedrico-metodologicas, dos PCNEM, para o ensino da

producdo textual, entendemos que os fundamentos tedricos sdo gerais na apresentagdo
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destas orientacdes, por isso deixam em aberto 0 modo de compreender e agir quanto ao
processo de escrita. Isto porque, tais orientagdes aparecem ‘diluidas’ no documento, o
que faz com que, praticamente, precisem ser inferidas pelo leitor. Nesse sentido, ndo
identificamos nos PCNEM a apresentacdo de propostas de ensino ou de abordagens
claras e definidas para o ensino deste contetdo.

Embora ndo se constitua como objeto desta pesquisa, pensamos ser importante
mencionar que os PCN do terceiro e quarto ciclos do EF, ndo apenas se valem de
‘quadros’ para organizar/sistematizar as orientacdes que apresentam aos professores,
como também sugerem quais géneros poderiam ser ensinados, em sala de aula. Além
disso, apresentam as ‘condi¢des’, para que o trabalho com este ensino possa ser
realizado de modo eficiente e significativo para os alunos, no EF (BRASIL, 1998, 57-
58). Justificamos a comparacdo, uma vez que, até a edicdo dos PCN+ (2002) ndo havia
a disposicdo dos professores, do EM, nenhum outro documento subsequente que
pudesse orientd-los quanto ao ensino deste conteudo, além dos destinados as séries
inferiores. Talvez por isso, 0 alerta ao professor para que busgue orientacdo em outros
documentos oficiais, tanto antecedentes quanto subsequentes (BRASIL, 1999, 123).

Apesar disso, 0s PCNEM sdo claros quando orientam para que ndo se considerem
apenas 0s aspectos formais ou estruturais dos géneros. Segundo o documento, o ensino
e as analises dos géneros orais ou escritos precisam contemplar, também, os aspectos
discursivos, semanticos, histéricos, ideoldgicos e contextuais, uma vez que o trabalho
realizado de modo mais amplo, desvinculado da preocupacao exclusiva com o dominio
de nomenclaturas gramaticais ou com a aprendizagem de tipos textuais, por exemplo,
possibilitaria ao aluno uma melhor compreensdo, tanto do carater social e subjetivo da
linguagem, como também o auxiliaria em sua apropriacdo e uso dos géneros de
circulacdo social (BRASIL, 1999, p. 139).

3.1.1 Os PCNEM e as ‘categorias de analise’

Considerando que o objetivo desta analise é o de identificar, e sistematizar, nas
orientagdes teorico-metodologicas dos PCNEM ‘categorias’ que possibilitem, na
investigacdo do corpus, tanto a andlise quanto a reflexdo sobre 0 modo como estas
orientacbes repercutem nas propostas de producgdo textual dos LD, no EM, é que

buscamos verificar quais aspectos elencados nas ‘condi¢des de producdo de texto’



62

(BRASIL, 1998, p. 58%) sio discutidos ou tratados neste documento. Justificamos nossa
opcdo, uma vez que as ‘condi¢cdes de producao de texto’ podem ser consideradas como
fundamentais neste processo, uma vez que, se consideradas em sua totalidade, podem
orientar um ensino deste contetdo que possa ser considerado como eficaz e significativo
para os alunos, o que dificilmente se obtém quando se recorre as préaticas cristalizadas e
tradicionais de ensino.

Embora ndo pretendamos reproduzir o mesmo ‘modelo’ de apresentacdo
verificado nos PCN do EF, optamos, nesta secdo, por apresentar e discutir cada uma das
‘categorias de analise’, identificadas e levantadas por n6s nos PCNEM, conforme se
apresentam nas etapas que constituem o processo de producdo textual, a saber,
realizacdo de atividades que antecedem a producdo, atividades realizadas durante, e as
realizadas ap0s a producao textual. Acreditamos que este critério de apresentacéo atribui
fluéncia ao texto, uma vez que facilita a leitura destas informacoes.

Sendo assim, no tocante a realizacdo de ‘atividades prévias’, as quais tém como
finalidade dar subsidios aos alunos [a fim de que eles tenham o que dizer/escrever]
acerca do tema proposto para os seus textos — tais como: planejamento, levantamento de
dados, estabelecimento do objetivo, finalidade da producéo, escolha dos argumentos etc.
—0s PCNEM alertam:

Como posso dizer, se ndo sei 0 que nem como dizer? A situagdo
formal da fala/escrita na sala deve servir para 0 exercicio da
fala/escrita na vida social. Caso contrario, ndo ha razdo para as aulas
de Lingua Portuguesa [e producdo textual]. (BRASIL, 1999, p. 143 —
grifos nossos)

Conforme podemos observar, 0 documento traz orientagdes aos professores no

sentido de realizarem, durante a primeira etapa do processo de ensino da producédo

16 As condigGes para a pratica de producio de textos orais e escritos, apresentadas nos PCN destinados ao
3° e 4° ciclos do EF, sdo aqui recuperadas com o objetivo de auxiliar tanto na identificacdo quanto na
sistematizacdo das orientagOes tedrico-metodoldgicas identificadas nos PCN do EM, a saber: Producdo de
textos orais: planejamento prévio da fala em funcdo da intencionalidade do locutor, das
caracteristicas do receptor [interlocutor] das exigéncias da situacdo [condi¢es de producdo do género
discursivo] e dos objetivos estabelecidos; selecdo, adequada ao género, de recursos discursivos,
semanticos e gramaticais, prosédicos e gestuais; emprego de recursos escritos (graficos, esquemas,
tabelas) como apoio para a manutencdo da continuidade da exposicao; ajuste da fala em funcdo da reacdo
dos interlocutores, como levar em conta o ponto de vista do outro para acaté-lo, refutad-lo ou negocia-lo.
Producdo de textos escritos: redagdo de textos considerando suas condi¢es de producdo: finalidade;
especificidade do género; lugares preferenciais de circulagdo; interlocutor eleito; utilizagdo de
procedimentos diferenciados para a elaboragdo do texto: estabelecimento de tema; levantamento de idéias
e dados; planejamento; rascunho; revisdo (com intervencdo do professor); versdo final; [...]. (BRASIL,
1998, p. 58)
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textual, uma série de atividades prévias, sob o risco de o trabalho com o ensino deste
contetido ndo atingir os objetivos propostos pelos envolvidos na situagdo de producéo.
Quanto aos géneros ou ‘tipos textuais’ que poderiam ou deveriam ser ensinados
no EM, o documento ndo faz sugestbes especificas neste sentido. Em vez disso, 0s
PCNEM propdem que 0s géneros sejam ensinados de modo que os alunos ndo somente
possam reconhecé-los, em meio a outros géneros de circulacdo social, mas também

sejam capazes de produzi-los:

O uso depende de se ter conhecimento sobre o dito/escrito (a
leitura/analise), a escolha de géneros e tipos de discurso. Tais
escolhas refletem conhecimento € dominio de ‘contratos’ textuais ndo
declarados, mas que estdo implicitos. Tais contratos exigem que se
fale/escreva desta ou daquela forma, segundo este ou aquele
modo/género. Disso saem as formas textuais. (BRASIL, 1999, p. 144
— grifos nossos)

O documento sintetiza a discussao tedrica entre tipos e géneros na expressao
‘formas textuais’, indicando que elas estdo nas préaticas de fala e escrita em modos
préprios de cada género. Por isso, pensamos que o estudo acerca das caracteristicas dos
géneros e das tipologias textuais possa ser Util tanto para que o aluno consiga produzi-lo
com maior facilidade quanto para que possa servir-se dele de modo mais eficiente na
producdo de seu texto.

Embora os PCNEM tratem sobre a ‘figura do interlocutor’, no processo de ensino
da producdo textual, ndo se observa no documento a preocupacdo em aprofundar as

discussdes em torno deste tema:

Os papéis dos interlocutores, a avaliagdo que se faz do ‘outro’ e a
expressdo dessa avaliagdo em contextos comunicativos devem ser
pauta dos estudos da lingua. Dessa forma, podemos falar em
adequacdo da linguagem a situac@es de uso. (BRASIL, 1999, p. 140 —
grifos nossos)

Acreditamos que o modo como o documento apresenta e discute o papel do
interlocutor, possivelmente, se deva ao fato deste aspecto ter sido abordado e discutido
com maior énfase e profundidade na versdo dos PCN destinada as séries do EF.

No que se refere ao papel do aluno, tanto em relacdo a aprendizagem de Lingua
portuguesa quanto durante a aprendizagem especifica da producdo de textos orais e

escritos, o documento propde:
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Neste caso, 0 aluno deixaria de ser um mero espectador ou
reprodutor de saberes discutiveis [ou alheio]. Apropriando-se do
discurso, verificaria a coeréncia de sua posicao.

[...] saber colocar-se como protagonista no processo de producéo[de
textos]recepcéo. [...] (BRASIL, 1999, p. 130 — grifos nossos)

O aluno deve ser considerado como produtor de textos, aquele que
pode ser entendido pelos textos que produz e que o constituem com
ser humano. (BRASIL, 1999, p. 139 — grifos nossos)

Em outras palavras, o ensino deste contetido, em sala de aula, deve possibilitar ao
aluno assumir-se como autor de seu texto, como sujeito de seu proprio discurso, € ndo
mais como ‘reprodutor’ de textos/discursos alheios. O aluno que se pretende formar —
com a ‘reforma do EM’ — € 0 aluno que, além de ter consciéncia do seu papel social,
também seja capaz de produzir textos coesos, coerentes e eficazes.

Nos PCNEM, conforme citado anteriormente, é possivel observar a proposicao de
uma abordagem para o ensino da producdo textual que leve em conta os aspectos
discursivos dos textos, relacionados a significacdo ou a obtengdo de sentido(s):

Os sentidos e significados gerados na interacdo social produzem uma
linguagem que, apesar de utilizar uma mesma lingua, varia na
produgdo [textual oral ou escrita] e na interpretagdo [leitura]. [...]
Analisar os recursos expressivos da linguagem verbal, relacionando
textos/contextos, mediante a natureza, funcdo, organizacao, estrutura,
de acordo com as condi¢des de producdo/recepgdo (intengdo, época,
local, interlocutores participantes da criacdo e propagacdo de
ideias e escolhas). [...] Uma entonacdo de voz pode transformar o
sentido de um texto. A simples inversdo de um adjetivo modifica o
significado de uma frase. [...]. A atencdo sobre aquilo que ndo se
mostra [0 que ndo foi dito] e como se mostra traz informagfes sobre
guem produz e para que produz. (BRASIL, 1999, p. 142 — grifos
NOSs0S)

Aspectos, geralmente, ‘ndo visiveis’ na superficie do texto, porque extrapolam a
materialidade linguistica ou ‘gramatical’ do género, mas que podem ser observados nos
textos [de outros autores como nos produzidos pelos alunos] uma vez que estes estdo
relacionados ao contexto, a situacdo imediata, as condi¢cGes de producdo de textos
(LOPES-ROSSI, 2002, p. 28).

N&o menos importante que as etapas anteriores, do processo de producgdo de
textos, a revisdo textual, com intervencdo do professor, e a versdo final do texto

produzido pelo aluno, também sdo objetos de discussdo, nos PCNEM (BRASIL, 1999,
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p: 143) “Deixar falar/escrever de todas as formas, tendo como meta a organizacao dos
textos”.

Quanto ao papel do professor, 0s PCNEM orientam no sentido de que ele ndo
apenas incentive os alunos para que se envolvam e participem das atividades, mas
principalmente, que proponha situac@es de producao textual significativas, que possam
conscientizar os alunos acerca da importancia e da fungéo social da linguagem, seja ela
oral ou escrita.

Em relacdo a utilizacdo de ‘procedimentos diferenciados’ para o trabalho com o
ensino da producdo textual, constatamos que ndo ha, nos PCNEM, nenhuma mencao,
orientacdo ou sugestdo, aos professores, para a o ensino deste contetdo por intermédio
de projetos ou de médulos didaticos. No entanto, verificamos a preocupagdo em romper
com abordagens ‘cristalizadas’ ou ‘tradicionais’, no ensino da producdo textual,
conforme aponta o documento (BRASIL, 1999, p. 139).

Assim, ndo obstante 0 modo particular como este PCNEM apresentam suas
orientacOes tedrico-metodoldgicas para o trabalho com o ensino da producdo textual, em
contexto escolar, foi possivel, inicialmente, identificar e levantar as seguintes
‘categorias’ para analise das propostas de produgéo de textos dos LD que compdem o

corpus da pesquisa:

a)  Propostas de producdo textual orientadas por ‘procedimentos diferenciados’:
sequéncias didaticas ou projetos, que contemplem atividades prévias, objetivo
e meio de circulacdo para a producao dos alunos;
b)  Propostas de producdo textual que apresentam interlocutor;
c) Propostas de producdo textual que consideram o aluno como sujeito/autor do
préprio texto;
d) Propostas de producdo textual que explorem os aspectos discursivos e 0S
linguistico-textuais, dos textos;
e)  Propostas de producdo textual que levem em conta o papel do professor;
f)  Propostas de producdo textual que orientam a realizacdo de revisdo/reescrita
textual, e elaboracdo de versdo final do texto.
Uma vez identificadas e apresentadas as ‘categorias de analise’ presentes nos
PCNEM, a proxima se¢do, com o mesmo fim, destina-se exclusivamente a investigacao
sobre os PCN+.
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3.2. Os PCN+ e 0 ensino de producao de texto

Publicado pelo Ministério da Educagdo (ME), em 2002, portanto, dois anos apés a
publicacdo dos PCNEM (1999/2000), os PCN+ (2002) tém como objetivo principal, ndo
mais a divulgacdo da reforma do EM, missdo imposta ao documento que o0 antecedeu,
mas sim a tarefa de: “[...] ampliar as orientagdes contidas nos PCN para o ensino
médio” (2002, p. 13), além de promover a interdisciplinaridade, favorecendo a

formacéo integral dos alunos:

Esta publicacdo traz orientacfes educacionais que, sem qualquer
pretensdo normativa, buscam contribuir para a implementacéo das
reformas educacionais definidas pela nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN, 1996) [...]. (BRASIL, 2002, p. 7 —
grifos nossos)

Uma vez justificada a sua elaboragdo, os PCN+ informam qual seré nivel em que
ocorrem as discussbes apresentadas no documento. Quanto a isso, consideramos
importante mencionar que tanto as orientagdes quanto as praticas de ensino
identificadas nos PCN+ ndo apresentam um ‘tom prescritivo’ ou soam como uma
‘exigéncia’, que deva ser obedecida ou executada pelos professores. E o que inferimos

do excerto abaixo:

Algumas situacfes que ativam o protagonismo:

* na produ¢do de um texto opinativo que aborde uma situagdo-
problema, é desejavel que o aluno elabore propostas articuladas e
pertinentes a sua visdo da questdo, bem como argumentos que
sustentem seu ponto de vista (competéncia V do Enem); [..].
(BRASIL, 2002, p. 61 — grifos nossos)

Além do ‘carater sugestivo’ das orientagdes e propostas de ensino, os PCN+
evidenciam, também, preocupacdo em relacdo ao modo como estas possam ser vistas ou
entendidas pelos professores do EM. Talvez, por conta disso, é possivel observar ja na

‘Introdu¢do’ do documento, o seguinte esclarecimento:

Os principios de selecdo e organizagdo que orientam este
trabalho[PCN+] ndo pretendem, portanto, ser Gnicos; constituem
tdo-somente possibilidades, num extenso universo de principios de
selecdo e organizacdo. Em outras palavras, néo se pretende que este

documento seja lido como uma listagem ou “receita”, [...]
(BRASIL, 2002, p. 24 — grifos nossos)
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Espera-se que os leitores (provavelmente, os professores de LP) entendam que
estes ‘principios’ sdo possibilidades e ndo receitas de tarefas a cumprir. Esta ai implicita
uma condicéo autoral do professor. Em comparacdo com os PCNEM, verificamos que
0s PCN+ apresentam suas orientacfes e propostas para o ensino da producao textual, de
forma clara, objetiva e detalhada. Para tanto, 0 documento se utiliza de oito secdes, as
quais se destinam ao ensino de gramatica, leitura, producdo textual, além de outros
temas, tais como, o papel do aluno, do professor, além de sugestdes de abordagens para
o0 desenvolvimento de determinadas competéncias, nos alunos.

No que se refere as teorias que fundamentam as discussbes e as orientacbes
tedrico-metodoldgicas apresentadas, o documento € bastante claro e explicito em
relacdo a concepgdo de texto, que subsidia o ensino da producdo textual, nos PCN+
(2002, p. 77) “Quando se pensa no desenvolvimento da competéncia textual, ¢
recomendavel que se tenha clareza sobre sua conceituacdo. Adotamos a perspectiva de
Koch & Travaglia, [...]".

Além disso, embora ndo facam citacOes diretas ao nome de Bakhtin (mesmo
constando das referéncias), é possivel observar que boa parte das discussdes e propostas
apresentadas pelos PCN+ tém como base seus estudos e pesquisas sobre interacao,
dialogismo e géneros do discurso. E o que depreendemos do excerto, abaixo, que trata
sobre o trabalho com a produc&o de textos a partir dos géneros®’:

Quando se pensa no trabalho com textos, outro conceito indissociavel
diz respeito aos géneros em que eles se materializam, tomando-se
como pilares seus aspectos tematico, composicional e estilistico.
Deve-se lembrar, portanto, que o trabalho com textos aqui proposto
considera que:

+ alguns temas podem ser mais bem desenvolvidos a partir de
determinados géneros;

» géneros consagrados pela tradicdo costumam ter uma estrutura
composicional mais definida;

» as escolhas que o autor opera na lingua determinam o estilo do texto.
(2002, p. 77 — grifos nossos)

17O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados* (orais e escritos) concretos e Unicos,
proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana. Esses enunciados refletem as
condices especificas e as finalidades de cada referido campo, ndo s6 por seu contetdo (tematico) e pelo
estilo da linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua,
mas, acima de tudo, por sua construgdo composicional. Todos esses trés elementos — o conteldo
tematico, o estilo, a construcdo composicional — estdo indissoluvelmente ligados no todo do enunciado
e sdo igualmente determinados pela especificidade de um determinado campo da comunicagao.
Evidentemente, cada enunciado particular € individual, mas cada campo de utilizagdo da lingua elabora
seus tipos relativamente estaveis de enunciados, 0s quais denominamos géneros do discurso.
(BAKHTIN, 2011, p. 261-262 — Grifos nossos)
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Os PCN+ também ndo fazem mencdo explicita @ Seméantica ou a nenhuma outra
corrente tedrica que trate sobre o significado das palavras ou efeitos de sentido gerados
por elas nas situacbes de uso da lingua. Contudo, é constante no documento a
preocupacdo em relacdo a consideracdo desses aspectos no trabalho com os ensinos de
leitura, gramatica, e producao de textos:

Ao se adotar textos de circulagdo social, é necessario reconhecer a
importancia de se trabalhar com os alunos alguns procedimentos que
permitam identificar as caracteristicas do suporte ou do enunciador na
construcéo de valores e sentidos:

» comparar o tratamento da informac¢do em duas noticias sobre o
mesmo fato;

» reconhecer em um texto marcas decorrentes de identificacOes
politicas, ideolégicas e de interesses econémicos dos agentes de
produco;

» comparar as diferengas de uma mesma informagdo em diferentes
veiculos informativos (jornal, revista, televisao, radio);

 relacionar os valores e sentidos veiculados por um texto
informativo ou analitico opinativo com as condi¢fes de producéo
desse texto e as intengfes do autor, levando em conta elementos

como as fontes de divulgagdo, o lugar social de quem o produziu,
0s contextos da época. (2002, p. 79 — grifos nossos)

Em relagéo aos géneros, verificamos que os PCN+ sdo bastante claros, e avangam
consideravelmente em relacdo aos PCNEM, uma vez que promovem um ensino que
possibilite aos alunos refletirem sobre a tematica, composicéo e estilo dos géneros de
circulacdo social. Para tanto, os PCN+ propdem que neste ensino ndo se privilegie
apenas esta ou aquela faceta dos géneros, mas sim, que sejam apresentados
integralmente, de modo que os alunos possam conhecé-los e estuda-los em sua
totalidade.

3.2.1 Os PCN+ e as ‘categorias de analise’

Novamente, considerando que o objetivo desta investigacdo é o de identificar e
tambem levantar/sistematizar, nas orientagdes tedrico-metodologicas dos PCN+,
‘categorias’ que possibilitem tanto a anélise quanto a reflexdo sobre 0 modo como estas
orientagdes repercutem nas propostas de producéo textual dos LD, que constituem o

corpus da pesquisa, € que buscamos verificar quais aspectos contidos nas ‘condi¢oes de
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producao de texto’, ja citadas (BRASIL, 1998, p. 58), sdo contemplados neste
documento.

Em relagdo as condic¢des de producédo de textos, consideramos importante ressaltar
que, nos PCN+, sdo frequentes as afirmacdes que ressaltam e ou defendem a
importancia delas serem levadas em conta no processo de ensino- pratica de textos orais
e escritos, uma vez que contemplam diversos aspectos considerados importantes no

processo de producdo textual:

Na fala ou na escrita, ¢ fundamental considerar a situacdo de
producdo dos discursos [...]. As diversas trocas sociais possibilitam
que os falantes de uma lingua produzam enunciados, de acordo com
certas intengdes, dentro de determinadas condig¢des, 0 que origina
efeitos de sentido. (BRASIL, 2002, p. 60-61 — grifos nossos)

Apesar destas asser¢des se utilizarem das expressoes ‘situagdo de produgdo’ e
‘determinadas condi¢des’, podemos depreender que ambas fazem mengdo a situacao
imediata de producdo dos enunciados ou ao contexto de producdo. Além destas
mencdes, 0s PCN+ também tratam sobre as condic¢des de producédo de texto, de maneira

mais explicita:

Um primeiro aspecto a ser considerado na producéo de textos diz
respeito a crescente percepcdo, pelos alunos, das condi¢cdes em que
essas unidades de sentido [textos] séo produzidas. Diante de uma
dada proposta de producéo, o aluno deve ter clareza sobre:

* 0 que tem a dizer sobre o tema proposto, de acordo com suas
intencionalidades;

* 0 lugar social de que ele fala;

* para quem Seu texto se dirige;

* de quais mecanismos composicionais langara mao;

* de que forma esse texto se tornara publico. (BRASIL, 2002, p. 80 —
grifos nossos)

Embora os PCN+ ndo tratem especificamente acerca de alguns aspectos das
condigdes de producdo, tais como ‘atividades prévias’ e ‘objetivos para as produgdes
dos alunos’ e ‘revisdo/reescrita de textos’, ¢ possivel observar que essas etapas do
processo de producdo textual, além de outros, como a figura do interlocutor, sdo
contemplados ou estdo previstos quando a atividade, seja ela oral ou escrita, é realizada
ou conduzida a partir da execucdo de um projeto didatico. No tocante ao interlocutor, o
documento (BRASIL, 2002, p. 75) esclarece “Para que se encarem adequadamente as

diversas situagfes comunicativas que se apresentam na escola, professores e alunos
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devem ter consciéncia do lugar [social] de onde falam e dos interlocutores a quem se
dirigem”. Além disso, reafirma:
Outros procedimentos, relacionados a construcdo da imagem de
locutor e de interlocutor, aplicaveis tanto a leitura e producdo do
texto escrito quanto as situacdes de interlocucdo oral, sdo:
* identificar indices contextuais e situacionais (marcas dialetais, niveis
de registro, jargdo, giria) que permitem a constru¢do da imagem de

locutor e de interlocutor;
[...]. (BRASIL, 2002, p. 83 — grifos nossos)

Conforme podemos observar, fica evidente nos PCN+ a preocupacdo em relacédo a
importancia do interlocutor na producdo textual do aluno. No que se refere ao papel do
‘outro’ no processo de interlocuc¢do, Bakhtin (2003, p. 301) esclarece ““[...] 0 enunciado
tem autor [...] e destinatario. Esse destinatario pode ser um participante-interlocutor
direto do dialogo cotidiano, pode ser uma coletividade [...], um publico mais ou menos
diferenciado, um povo [...], o chefe, [...] um estranho, etc.”. Em outras palavras, nossos
discursos/enunciados, de qualquer natureza ou forma, sempre sdo enderecados a
alguém.

Quanto ao trabalho com os géneros, os PCN+ orientam para que este se dé a partir
do ensino de uma variedade de géneros. Sendo assim, o documento sugere que 0s
alunos produzam desde géneros literarios, tais como, poema, conto, romance, e texto
dramatico, até outros, de circulagdo social, como: nota, noticia, reportagem, artigo de
opinido, editorial, carta do leitor; texto expositivo, verbete, ensaio, propaganda
institucional, e anutncio. (BRASIL, 2002, p. 77). Orientacdo que € reiterada pelos
proprios PCN+ (2002, p. 79 — Grifos nossos) “O trabalho com a diversidade de
géneros permite que se estabelecam diferentes relacdes entre textos e que se proponham
alguns procedimentos: [...]”. Nesse contexto, pensamos ser importante ressaltar que o
documento também faz sugestdo acerca do trabalho com os géneros orais (BRASIL,
2002, p. 57) “[...] pode-se pensar em promover debates e mesas-redondas, enviar cartas,
fazer contatos com emissoras de radio e televisdo”. Orientagdo que ¢ expandida e

reiterada:

Ainda que a palavra escrita ocupe um espago privilegiado na
disciplina, é possivel que a producdo de textos falados ganhe uma
sistematizacdo maior, por meio de géneros orais como a mesa
redonda, o debate regrado, o seminario, o programa radiofénico,
para citar apenas alguns exemplos. (BRASIL, 2002, p. 71 — grifos
N0ssos)
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Sdo abundantes, nos PCN+, as orientacdes no sentido de que o ensino deste
contetdo deva ser conduzido a partir da pratica de producdo de uma variedade de
géneros, tanto orais quanto escritos. Conforme ja apontamos, trata-se de orientacdes
ausentes nos PCNEM. Nesse sentido, verificamos ainda que os PCN+ ndo somente
sugerem quais géneros poderiam ser ensinados e produzidos em sala de aula, como
também justificam o porqué ou o motivo pelo qual os professores deveriam seguir tais

orientagoes:

Essa abordagem [ensino da producéo textual por intermédio dos
géneros] explicita as vantagens de se abandonar o tradicional
esquema das estruturas textuais (narraco, descricdo, dissertacao)
para adotar a perspectiva de que a escola deve incorporar em sua
pratica os géneros, ficcionais ou ndo-ficcionais, que circulam
socialmente:

* na literatura, o poema, 0 conto, 0 romance, 0 texto dramatico,
entre outros;

* no jornalismo, a nota, a noticia, a reportagem, o artigo de opiniao,
o editorial, a carta do leitor;

* nas ciéncias, o texto expositivo, o verbete, 0 ensaio;

* na publicidade, a propaganda institucional, o anuncio;

* no direito, as leis, os estatutos, as declaragdes de direitos, entre
outros.

Se, na sala de aula, o estudante analisa textos com o0s quais convive
fora da escola, as relacbes que faz entre os conteudos disciplinares e
sua vivéncia tornam-se muito mais significativas. (BRASIL, 2002, p.
77 — grifos nossos)

Assim, fica evidente no documento, de 2002, a orientacdo para que o0 ensino da
producdo textual seja ensinado e realizado de outra forma. Segundo os PCN+, somente
um trabalho conduzido por intermédio do ensino e da producao de géneros que circulam
socialmente poderia proporcionar praticas de oralidade e de escrita, eficientes e
significativas para os alunos.

No que se refere ao ensino das ‘tipologias textuais’ os PCN+ (BRASIL, 2002, p.
62) esclarecem “Ser falante e usuario de uma lingua pressupde: [...]. percepcao das
sequéncias e dos tipos no interior dos géneros; [...]”. Em outras palavras, o documento
chama a atenc¢é@o dos professores, do EM, para o fato de que as tipologias textuais ou
tipos textuais, como ‘dissertacdo’, ‘narracdo’, ‘descricdo’ etc. fazem parte da estrutura

composicional dos géneros. E o que depreendemos da orientac&o:

Uma aula da disciplina Lingua Portuguesa, que integra a area de
Linguagens e Codigos, ao tratar dos géneros narrativos ou descritivos,
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pode fazer uso de relatos de fatos histdricos, processos sociais ou
descricGes de experimentos cientificos. Na realidade, textos dessa
natureza sdo hoje encontraveis em jornais diarios e em publicacbes
semanais, lado a lado com a cronica politica ou policial. (BRASIL,
2002, p. 18)

Contudo, ndo obstante as orientacOes para que 0s professores do EM adotem
novas abordagens por intermédio de praticas inovadoras e eficazes de ensino, como a
realizacdo do trabalho com a producéo textual por intermédio do ensino e producdo de

géneros, os PCN+, na sec¢do sobre ‘Producdo textual’, apresentam a seguinte orientagao:

Na producéo, entretanto, é preciso que o aluno mobilize uma série de
recursos, também relacionados as suas competéncias interativa e
gramatical:

» utilizar relagdes varias, de acordo com seu projeto textual — tese e
argumentos; causa e consequéncia; fato ou opinido; [...];

* quanto ao texto dissertativo (expositivo ou argumentativo),
relacionar adequadamente a sele¢do e a ordenagdo dos argumentos
com a tese;

» quanto ao texto argumentativo, identificar o interlocutor e o
assunto sobre o qual se posiciona para estabelecer interlocucéo; [...].
(BRASIL, 2002, p. 80 — grifos nossos)

Em relacdo ao excerto, acima, pensamos ser importante destacar que nao se trata
de orientagdes para a pratica de ‘compreensdo de textos’, ou seja, orientacdes para
leitura e andlise de textos, apenas, mas sim para a ‘producdo de textos’ dissertativos e
argumentativos. Assim, embora os PCN+ orientem os professores a fim de que
abandonem o modelo tradicional de ensino, ou seja, 0 ensino puro e simples de
estruturas textuais (narracdo, descricdo, dissertacdo), e também os alerte no sentido de
que as sequéncias textuais (dissertacdo, narracdo, descri¢do, injuncdo etc.) estdo
presentes na composicdo de muitos géneros, tais como artigo de opinido, editorial etc.,
também é possivel identificar, no documento, orientacfes especificas para o ensino e
producdo destes textos. Talvez por esse motivo, ao se debrugar sobre este tema nos
PCN, Marcuschi (2008, p.207) o classifique como sendo um “aspecto complexo”8.

Ainda em relagdo ao ensino da producdo textual, os PCN+ orientam 0s
professores para que recorram a ‘procedimentos diferenciados’, como forma de tornar o

ensino deste conteudo mais significativo, para os alunos. Para tanto, o documento

sugere que as abordagens de ensino contemplem ndo somente a producdo de géneros de

18 Esta discusséo sera retomada na préxima secéo, destinada a analise das OCEM.
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ampla circulag¢do social, no caso, os textos que geralmente fazem parte do ‘universo
social/cotidiano’ dos alunos, mas que estes sejam produzidos a partir da realizagdo de
projetos ou de sequéncias didaticas. E o que o os PCN+ (2002, p. 59) defendem “[...] a
producdo de textos orais e escritos no interior de um projeto de trabalho requer também
0 exercicio da competéncia interativa, uma vez estabelecidos grupos de trabalho que
devem apresentar produtos finais de seu processo de aprendizagem”. Orientagdo que

reiterada e ampliada, no documento:

Para o desenvolvimento progressivo da competéncia interativa, é
importante que o professor de Lingua Portuguesa crie condicdes
capazes de inserir 0 aluno em situacfes reais [ou significativas] de
aprendizagem. Nesse sentido, alguns procedimentos sdo bem-vindos:

» Alunos e professores precisam ter clareza sobre as varias
situacBes comunicativas de que participam: que discursos produzem,
de onde, para quem, como, com que intengdes. Quando se tem esses
elementos claros, 0 ato enunciativo [texto] ganha chances de produzir
nos interlocutores os efeitos desejados. (2002, p. 76 — grifos nossos)

Acreditamos que perguntas, comuns, dos alunos, no processo de producéo textual,
tais como ‘o que dizer?’, ‘para quem?’, ‘por que dizer?’, dentre outras, costumam ser
respondidas com clareza quando o professor propde um projeto didatico que contemple
o0s aspectos envolvidos nas condicGes de producéo de textos, amplamente discutidas nos
PCN do terceiro e quarto ciclos, do EF, e também por este documento.

Quanto ao papel do aluno, € possivel afirmar que os PCN+ avancam mais que o
documento anterior, visto que apresentam o trabalho com o ensino da leitura como
indispensavel para o desenvolvimento da habilidade de producdo de textos. Esta
orientacdo pode ser compreendida a partir da seguinte orientagdo: “[...] os
procedimentos indicados especialmente quanto a recepcao dos textos devem contribuir
também para os processos de produgdo textual” (BRASIL, 2002, p. 80). Além disso, o
documento deixa claro que determinadas competéncias s6 podem ser desenvolvidas por

intermédio do trabalho com o ensino de géneros que circulam socialmente:

[...]. Colocar-se como protagonista na producdo e recep¢do de
textos

Ser produtor de textos, falados ou escritos, e atuar como interlocutor e
leitor requer o desenvolvimento progressivo de diversas habilidades e
competéncias. Entre tantas, a correspondéncia com os colegas e com
membros da comunidade — por fax e correio eletronico (e-mail, chat),
por exemplo — é uma atividade que desenvolve essa competéncia.
(2002, p. 62 — grifos do autor).
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Em relacdo ao professor, sdo muitas as orientagdes nos PCN+, tanto no sentido de
reafirmar a sua importancia quanto no de conscientizd-lo acerca de seu papel na
formagdo do aluno do EM. De acordo com o documento (2002, p. 89), “[...], o professor
precisa empenhar-se em fazer das competéncias adquiridas com sua pratica
instrumentos que propiciem aprendizagens significativas para os alunos”. Ainda nesta

esteira, compete:

[...] ao professor de Lingua Portuguesa propor situacdes que
incentivem a producdo de textos orais e escritos nas quais se
considerem:

» um publico ouvinte ou um leitor especifico;

* a situacdo de producdo em que se encontram os interlocutores;

* as intencionalidades dos produtores.

O que se propde é que as aulas de redacdo operem com esses
conceitos, para que a atividade adquira significado para o aluno.
(2002, p. 61 — grifos nossos)

Desse modo, ap6s o estudo dos PCN+, formulamos mais uma categoria para
andlise das propostas de producdo dos LD que constituem o corpus da pesquisa, nao

identificada no documento anterior.

a) Propostas de producdo textual que orientam o ensino de sequéncias/tipos

textuais (narrativo, descritivo, argumentativo, injuntivo, dialogal);

Conforme podemos observar, os PCN+ apresentam orientagdes tedrico-
metodoldgicas, para 0 ensino e pratica da producdo textual, em sala de aula, mais

abrangentes e detalhadas, em relacéo as identificadas nos PCNEM.

3.3. As OCEM e o ensino de producéo de texto

Considerando que o objetivo da secdo ¢ o de identificar e levantar ‘categorias de
analise’, para analise do corpus, pensamos ser importante lembrar que a investigacéo,
nas OCEM, recai, basicamente, sobre os aspectos relacionados ao ensino da producao
textual.

Embora as OCEM informem como data de sua publicacdo o ano de 2006, as

discussdes com vistas a sua elaboragdo tiveram inicio ja no ano de 2004 (BRASIL,
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2006, p. 8). Discussdes que, de acordo com o documento, contaram com a participacao
de vérios setores da sociedade, como técnicos das secretarias de educagdo estaduais,
professores e alunos da rede puablica, bem como de representantes da comunidade

académica, conforme informa:

Assim, este documento que chega a escola é fruto de discussbes e
contribuicdes dos diferentes segmentos envolvidos com o trabalho
educacional. O  proprio processo, envolvendo  diferentes
representacdes e focos de andlise, indica a natureza do texto cujo
resultado esta aqui apresentado. (BRASIL, 2006, p. 9)

Conforme verificamos nos PCNEM e PCN+, as OCEM também surgem como
resultado de um trabalho coletivo, realizado por pessoas ligadas a area da educagdo:
professores, gestores de escolas, pesquisadores, pais, alunos etc. Como ndo se trata de
uma reforma curricular que necessite ser divulgada, as OCEM se apresentam com o
objetivo (BRASIL, 2006, p. 5) de “[...] contribuir para o didlogo entre professor e escola
sobre a pratica docente”. Em outras palavras, o documento tem como papel principal
propor, por intermédio de suas orientacdes tedrico-metodoldgicas, abordagens para o

ensino de LP que possam contribuir para a praxis docente, em sala de aula:

A Secretaria de Educacdo Basica, por intermédio do Departamento de
Politica do Ensino Médio, encaminha para o0s professores o
documento OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio com a
intengdo de apresentar um conjunto de reflexdes que alimente a
sua pratica docente. (BRASIL, 2006, p. 8 — grifo nosso)

Fica evidente, nas OCEM, tanto a preocupacdo em justificar a sua elaboracao
quanto a necessidade em ressaltar sua importadncia, no quadro dos documentos

produzidos para a educacdo, voltados especificamente para este nivel de ensino:

A proposta foi desenvolvida a partir da necessidade expressa em
encontros e debates com os gestores das Secretarias Estaduais de
Educacdo e aqueles que, nas universidades, vém pesquisando e
discutindo questdes relativas ao ensino das diferentes disciplinas. A
demanda era pela retomada da discussdo dos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio, ndo s6 no sentido de
aprofundar a compreensdo sobre pontos que mereciam
esclarecimentos, como também, de apontar e desenvolver
indicativos que pudessem oferecer alternativas didatico-
pedagodgicas para a organizacdo do trabalho pedagégico, a fim de
atender as necessidades e as expectativas das escolas e dos professores
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na estruturacdo do curriculo para o ensino médio. (BRASIL, 2006, p.
8 — grifos nossos)

Nesse sentido, podemos entender que as OCEM surgem da necessidade de
continuidade e de aprofundamento constante das discussdes em torno das orientagdes
tedrico-metodoldgicas apresentadas pelos PCNEM, e PCN+. Além disso, as OCEM,
também evidenciam preocupacao em alertar sobre qual ndo seria o seu objetivo. Dito de
outra forma, o documento alerta os professores para que ndo facam uso de suas
orientagcdes de forma equivocada, conforme podemos verificar (BRASIL, 2006, p. 6):
“Esta publicacdo ndo é um manual ou uma cartilha a ser seguida, mas um instrumento
de apoio a reflexdo do professor a ser utilizado em favor do aprendizado”. Preocupacao

que ¢ reiterada:

As orientagdes ndo devem ser tomadas como “receitas” ou “solugdes”
para os problemas e os dilemas do ensino de Lingua Portuguesa, e sim
como referenciais que, uma vez discutidas, compreendidas e
(re)significadas no contexto da agdo docente, possam efetivamente
orientar as abordagens a serem utilizadas nas praticas de ensino e de
aprendizagem. (BRASIL, 2006, p. 17)

Quanto as teorias identificadas nas OCEM, o documento menciona, de modo
genérico, praticamente, algumas ja identificadas nos documentos anteriores, a saber:
Linguistica Textual, Teorias da Enunciacdo e Analise do Discurso. Contudo, ao tratar
sobre a base tedrica que fundamenta as discuss@es e abordagens tedricas no documento,

acaba agrupando estas teorias em duas correntes tedricas:

O caminho escolhido para essa discussdo da énfase aos estudos
levados a efeito no ambito da Linguistica e da Linguistica Aplicada,
a fim de discutir as contribuicbes que tais dominios cientificos
acarretaram, nos Ultimos anos, para as praticas de ensino e de
aprendizagem da Lingua Portuguesa como lingua materna. (BRASIL,
2006, p. 18 — grifos nossos)

Assim, se por um lado o(s) documento(s) revela(m) uma base teorica consistente e
variada, por outro, revela(m) também a necessidade de o professor ndo ser apenas um
‘conhecedor’ de teorias, mas sim de ter consciéncia das implicagdes de se trabalhar
orientado a partir de cada uma delas. Em outras palavras, o conhecimento teorico,
apenas, nao basta. Embora importante, é preciso que os professores tenham clareza,

tedrico-metodoldgica, sobre as implicacfes e ou direcdo que cada teoria ou concepgéo
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teorica pode dar ao seu trabalho com o ensino de LP/producéo textual. Necessidade que

é reiterada ao final da se¢@o que trata sobre o ensino de LP:

Em relacdo a disciplina Lingua Portuguesa no ensino médio, as
respostas a essas questdes — construidas pela escola, isto é, em seu
projeto pedagdgico — pressupdem um professor de lingua materna
em permanente e continua formacao cientifica e pedagdgica, por
meio da qual possa construir uma compreensdo sobre seu objeto de
ensino/trabalho — 0s usos sociais da lingua, a reflexdo sobre seus usos
e sua variabilidade —, tendo em vista o0s interesses e propdsitos que
orientam sua pratica pedagdgica. (BRASIL, 2006, p. 44 — grifos
NOSs0S)

Em suma, as OCEM esperam que o professor do EM seja capaz de articular, de
modo eficiente, ambos os conhecimentos, ou seja, ‘teoria’ e ‘pratica’, a fim de que o
trabalho com o ensino de LP possa alcancar tantos os objetivos quanto os propdsitos
estabelecidos pelo documento.

Em relagdo ao ensino da producdo de textos, as OCEM prop6em que o trabalho
com este contetdo se efetive por intermédio de textos gerados nas diferentes esferas de
atividades sociais, tanto publicas quanto privadas (BRASIL, 2006, p. 36). Neste sentido,
as OCEM defendem de modo incisivo o trabalho com os géneros discursivos, no
ambiente escolar.

Assim como verificado nos PCN+, as OCEM também especificam e sugerem
alguns géneros discursivos que poderiam ser ensinados ou produzidos pelos alunos, em
sala de aula. Para tanto, o documento apresenta direcionamentos bastante claros em
relacdo ao modo ou sobre a forma como os professores poderiam desenvolver suas

atividades com estes textos:

Atividades de retextualizacdo: producdo escrita de textos a partir de
outros textos, orais ou escritos, tomados como base ou fonte:

Como tais atividades se caracterizam pela producdo de um novo texto
a partir de outro, ocorre mudanca de propdésito em relagdo ao texto que
se toma como base ou fonte. 1sso pode ser realizado, por exemplo, em
tarefas de producdo de resumos, resenhas e pesquisas
bibliograficas. (BRASIL, 2006, p. 37 — grifos nossos)

Neste processo, ao tratar sobre ‘estratégias textualizadoras’, tais como: grau de
formalidade do texto, tempo verbal, coesdo, coeréncia, progressdo tematica, dentre

outros aspectos do processo de producédo de texto, as OCEM fazem mencdo, também, a
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“modos de organizagdo da composicdo textual — sequéncias textuais (tipos textuais
narrativo, descritivo, argumentativo, injuntivo, dialogal)” (BRASIL, 2006, p 38).

Embora o documento trate acerca da importancia da consideracéo e estudo destas
tipologias textuais no processo de ensino da producdo de textos, uma vez que estas sdo
parte integrante ou constituem o0s géneros discursivos, ndo identificamos nas OCEM
sugestdo ou orientacdo especifica para o ensino ou pratica de producdo do texto
dissertativo-argumentativo.

Pensamos que a falta de orientacBes especificas para o ensino do texto
dissertativo-argumentativo pode ser compreendida como um sinal de que as OCEM néo
fazem distingcdo entre este tipo de texto e géneros discursivos. Trata-se, portanto, de uma
‘discussdao ausente’ no documento. Para Marchuschi (2008, p. 209) os documentos
oficiais abordam os ‘tipos textuais’ ou ‘sequéncias discursiva’, geralmente, de forma
“vaga”. Segundo ele, isto ocorre porque estes documentos, de modo geral, ndo fazem
“uma distingdo sistematica entre tipos (enquanto construtos tedricos) e géneros
(enquanto formas textuais empiricamente realizadas e sempre heterogéneas)”.
Acreditamos que nosso pensamento se justifica, uma vez que as orientacdes
identificadas, nas OCEM, podem ser aplicadas tanto ao ensino do texto dissertativo-
argumentativo quanto ao de géneros discursivos, diversos. De acordo com o documento,

é importante que:

[...] na delimitacdo dos conteudos, as escolas procurem organizar
suas praticas de ensino por meio de agrupamentos de textos,
segundo recortes variados, em razdo das demandas locais,
fundamentando-se no principio de que o objeto de ensino
privilegiado sdo os processos de producdo de sentido para os
textos, como materialidade de géneros discursivos, a luz das
diferentes dimensdes pelas quais eles se constituem. (BRASIL, 2006,
p. 36 — grifos nossos)

Dados os objetivos de formagdo anteriormente expostos, essa
coletdnea 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 meméria de seu pais. Isso implica que a escola deva
comprometer-se a dar espaco privilegiado a textos que
efetivamente sejam representativos dessa cultura e dessa
memoria. (BRASIL, 2006, p. 33 — grifos nossos)

Ainda que ndo se trate de um ‘género discursivo’, acreditamos que o texto

dissertativo-argumentativo se configure como representativo tanto da cultura quanto da
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‘memoria escolar’ brasileira, uma vez que até os LD serem inundados pelos géneros
discursivos, era o seu ensino que predominava na maioria das escolas. E o que Lousada

e Campos asseveram:

A guestdo dos géneros textuais/discursivos chega ao Brasil na década
de 90 e, em pouco tempo, comeca a exercer influéncia no ensino de
lingua materna, ao ter seus principios incorporados em documentos
oficiais, tais como os PCN (Parédmetros Curriculares Nacionais), em
nivel nacional, e em outros documentos da esfera estadual. Assim, a
probleméatica dos géneros acaba entrando na escola, seja pelas
iniciativas de formacgdo de professores para 0 ensino por meio de
géneros, seja pelo livro didatico que, ao adequar-se ao PNLD
(Programa Nacional do Livro Didético), passa a considerar 0s géneros
como unidades de ensino. (LOUSADA,; CAMPQOS, 2015, p. 1)

Além disso, 0 ensino e a pratica deste tipo de texto, no EM, atende também a uma
importante demanda por parte dos alunos, que € a necessidade de preparacdo para a
prova de redacdo do ENEM, cujo objeto de avaliacdo € Unica e exclusivamente o texto
dissertativo-argumentativo.

Em relacdo ao ensino dos géneros discursivos, consideramos importante
mencionar que as OCEM apresentam 0s géneros como estruturas que ndo sao idénticas
em sua composicdo, uma vez que sao tipologicamente heterogéneos (MARCUSCHI,
2008, p. 160). Em outras palavras, o documento esclarece que 0s géneros podem variar,
internamente, devido a presenca de determinadas tipologias em sua composicao
(dissertativa, descritiva etc.). No que se refere ao ensino de géneros discursivos orais, as
OCEM também apresentam sugestdes para a pratica e producdo de alguns deles, tais

como palestras, debates, seminarios etc. (BRASIL, 2006, p 37).

3.3.1 As OCEM e as ‘categorias de analise

Tendo em vista que o objetivo da investigacdo sobre as OCEM é o de identificar,
em suas orientacdes teorico-metodologicas, ‘categorias’ que possibilitem a anélise e a
reflexdo sobre o0 modo como estas orientacOes repercutem nas propostas de producdo
textual dos LD que constituem o corpus da pesquisa, € que apresentamos alguns dos
aspectos elencados nas ‘condigdes de producdo de textos’ (BRASIL, 1998, p. 58)

presentes neste documento.
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Assim como observado nos PCN+, as OCEM também n&o orientam o0s
professores, de modo objetivo, para que realizem ‘atividades prévias’, e nem tampouco
sugerem que sejam estabelecidos objetivos para as produgdes dos alunos. Também nédo
identificamos nas OCEM orientacbes quanto a proposicdo de um suporte para a
divulgacdo/circulacdo destes textos. Novamente, pensamos que a auséncia destas
discussbes, no documento, se deva ao fato de que, esses aspectos, geralmente estdo
contemplados no processo de execugdo de um projeto didatico, por exemplo.

Por outro lado, é possivel identificar orientacGes especificas sobre o papel e a
importancia do interlocutor no processo de ensino da producdo textual. Sobre isso, as
OCEM alertam para que as atividades voltadas para o ensino deste conteddo considerem

ou levem em conta 0s:

Papéis sociais e comunicativos dos interlocutores, relagdes entre
esses, proposito discursivo, fungdo sociocomunicativa do género,
aspectos da dimensdo espacotemporal em que se produz o texto. [...].
Formas de agenciamento de diferentes pontos de vista na
textualizagdo (identificacdo dos elementos que sinalizam as vozes e o
posicionamento dos enunciadores trazidos a cena no texto), uso dos
elementos de modalizacdo (identificacdo dos segmentos que
funcionam como indicag¢bes acerca do modo como o0 enunciador se
posiciona em relacdo ao que € dito, a seu interlocutor ou a si mesmo).
(BRASIL, 2006, p. 38 — grifos nossos)

Coadunamos com as OCEM acerca do papel que o interlocutor exerce no ensino
deste contelido, visto que, além de orientar o aluno na escolha do género discursivo que
ird produzir, também possibilitard a oportunidade para que o estudante possa

posicionar-se como sujeito/autor de seu proprio texto. E o que observamos nas OCEM

[...] se € pelas atividades de linguagem que o homem se constitui
como sujeito, s6 por intermédio delas é que tem condicBes de
refletir sobre si mesmo. Pode-se ainda dizer que, por meio das
atividades de compreensdo e producdo de textos, 0 sujeito
desenvolve uma relagéo intima com a leitura — escrita —, fala de si
mesmo e do mundo que o rodeia, o que viabiliza nova significacéo
para seus processos subjetivos. (BRASIL, 2006, p. 24 — grifos nossos)

Decorre dai a importancia de as atividades de ensino voltadas para a pratica da
producdo textual, considerarem no planejamento e elaboracdo do texto do aluno,
também, a ‘figura’ do interlocutor. Conforme as OCEM, toda situagédo de interagéo —

oral ou escrita, face a face ou virtual — é construida entre sujeitos, e marcada pelo



81

contexto social e historico (2006, p. 24). Assercdo que encontra respaldo em
Bakhtin/Volochinov (1992, p. 112) “[...] a enunciac¢do ¢ 0 produto da interagdo de dois
individuos socialmente organizados e, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este
pode ser substituido pelo representante médio do grupo ao qual pertence o locutor”. No
entanto, as OCEM advertem para a necessidade de 0s professores criarem ‘situa¢des de
aprendizagem significativas’ (BRASIL, 2006, p. 36), pois sdo elas que irdo possibilitar

aos alunos:

[...] efetivamente, assumir uma postura reflexiva que lhes permita
tomar consciéncia de sua condicdo [papel social] e da condicdo de
sua comunidade em relacdo ao universo das préaticas letradas de nossa
sociedade para poder atuar nelas de forma ativa, como protagonista
na acao coletiva. (BRASIL, 2006, p. 29 —grifos nossos)

Assim, a definicdo de um interlocutor para o texto do aluno é de fundamental
importancia, uma vez que isso lhe permitird assumir-se como ‘sujeito enunciador’, a
partir da compreensdo de sua propria enunciacgdo, e da possibilidade da compreensdo do
‘outro’ (GARCEZ, 1998, p. 62).

Quanto ao aluno, verificamos que as expectativas das OCEM em relacdo ao seu
desempenho durante o ciclo de estudos que compreende o EM sdo, basicamente, as

mesmas identificadas nos documentos anteriores:

[...] para o alunado do ensino médio, na disciplina Lingua
Portuguesa, prevé que o aluno, ao longo de sua formacéo, deva:

« conviver, de forma n&o sé critica, mas também ludica, com
situacOes de producdo e leitura de textos, atualizados em diferentes
suportes e sistemas de linguagem — escrito, oral, imagético, digital,
etc. —, de modo que conheca — use e compreenda — a multiplicidade
de linguagens que ambientam as praticas de letramento
multissemidtico em emergéncia em nossa sociedade, geradas nas (e
pelas) diferentes esferas das atividades sociais — literaria, cientifica,
publicitaria, religiosa, juridica, burocratica, cultural, politica,
econbmica, miditica, esportiva, etc;

* no contexto das praticas de aprendizagem de lingua(gem), conviver
com situacOes de producdo escrita, oral e imagética, de leitura e de
escuta, que lhe propiciem uma inser¢do em préticas de linguagem em
gue sdo colocados. em funcionamento textos que exigem da parte do
aluno conhecimentos distintos daqueles usados em situacdes de
interacdo informais, sejam elas face a face ou ndo. Dito de outra
forma, o aluno deverd passar a lidar com situagfes de interacao que
se revestem de uma complexidade que exigira dele a construcdo de
saberes relativos ao uso de estratégias (linguistica, textual e
pragmatica) por meio das quais se procura assegurar a autonomia do
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texto em relacdo ao contexto de situacdo imediato. (BRASIL, 20086, p.
32 — grifos nossos)

Ao evidenciar tais expectativas, as OCEM também deixam claro o papel que o
professor deverd desempenhar neste nivel de ensino, uma vez que compete somente a
ele a adocéo de praticas de ensino que possibilitem ao aluno assumir um papel ativo no
proprio processo de aprendizagem. Para tanto, o documento reforca a necessidade de
rompimento definitivo com praticas de ensino cristalizadas e pouco eficientes, as quais,
geralmente, ndo possibilitam a mudanga de postura pretendida para o aluno, no ‘novo
EM’.

Nessa esteira, 0 documento destaca a importancia de que o ensino da producéo de
texto seja realizado por intermédio de atividades que ndo se limitem apenas a
identificacdo do género discursivo/tipo textual, e nem tampouco se restrinjam a
classificagfes de cunho gramatical ou de outra natureza. O que observamos nas OCEM,
sdo orientacdes no sentido de que as préaticas realizadas em sala de aula se constituam
como [...] situacdes de aprendizagem significativas, a partir das indicacbes e das
orientacdes fornecidas pelo professor. (BRASIL, 2006, p. 36).

Em relagédo ao papel do professor, as OCEM o orientam acerca da importancia de
se utilizar uma abordagem de ensino que considere a significacdo ou a obtencdo dos
sentidos, no trabalho com a producéo de textos. Para tanto, 0 documento sugere que 0
ensino dos géneros ndo se limite apenas ao estudo dos aspectos linguistico-textuais, mas
que leve em conta, também, os discursivos, os quais podem ser identificados e
explorados, nos textos, por meio dos “Elementos pragmaticos envolvidos nas situagdes
de interacao”, dos “Mecanismos enunciativos”, da “Intertextualidade” (BRASIL, 2006,
p. 38-39). Caracteristicas (discursivas) que, geralmente, ndo sdo visiveis porque nao
estdo na superficie dos textos, mas que se referem as condicbes de producdo e
circulacdo do género na sociedade (LOPES-ROSSI, 2002, p. 28). Orientacdo explicitada

na assercao:

Procura-se, dessa maneira, demonstrar a relevancia dos estudos
sobre a producdo de sentido em praticas orais e escritas de uso da
lingua — e, mais amplamente, da linguagem —, em diferentes instancias
sociais; consequentemente, sera apontada a importancia de se
abordarem as situacdes de interagdo considerando-se as formas pelas
quais se ddo a producdo, a recepcdo e a circulacdo de sentidos.
(BRASIL, 2006, p. 18-19 — grifos nossos)
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Assim, ao tratar sobre a utilizacdo de estratégias de ensino, por intermédio da
adocdo de ‘procedimentos diferenciados’, 0 documento cita como exemplo de
abordagem para o trabalho com o ensino da producéo textual, a proposicao/realizagéo
de ‘sequéncias didaticas’ ou ‘projetos de intervencdo didatica’. E o que se observamos

na orientacao:

[...] Para ilustrar, pode-se pensar na proposicdo de sequéncias
didaticas que envolvam agrupamentos de textos, baseados em
recortes relativos a: temas neles abordados; midias e suportes em que
circulam; dominios ou esferas de atividades de que emergem; seu
espago e/ou tempo de producdo; tipos ou sequéncias textuais que 0s
configuram; géneros discursivos que neles se encontram em jogo e
fungdes sociocomunicativas desses géneros; praticas de linguagem
em que encontram e comunidades que os produzem. (BRASIL, 2006,
p. 36 — grifos nossos)

No que tange as sequéncias didaticas, embora Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004,
p. 97) as definam como “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito”, nas OCEM essa
‘exclusividade’ em relagdo a abordagem e ensino exclusivo de géneros ndo se
materializa. Possivelmente, porque, para o documento, tanto o ensino do texto
dissertativo-argumentativo quanto o de géneros [variados] sdo vistos como ‘objetos de
ensino’ ou praticas de linguagem igualmente complexas, portanto, dificeis de serem
dominadas pelos alunos (2004, p. 98), as quais podem ser trabalhadas e ensinadas por
intermédio das mesmas estratégias ou metodologias de ensino. E o que depreendemos

da afirmacéo, abaixo:

Na acepcdo em foco, é pertinente conferir a nocdo de contetdo
programatico um sentido ligado diretamente a idéia de que o0s
conteldos da area de Lingua Portuguesa podem figurar como
elementos organizadores de eixos tematicos em torno dos quais serdo
definidos, pela escola, os projetos de intervencdo didatica que
tomardo como objeto de ensino e de aprendizagem tanto as questdes
relativas aos usos da lingua e suas formas de atualizagdo nos eventos
de interacdo (0s géneros do discurso) como as questdes relativas ao
trabalho de analise linguistica (os elementos formais da lingua) e a
analise do funcionamento sociopragmatico dos textos (tanto os
produzidos pelo aluno como os utilizados em situacdo de leitura ou
préticas afins). (BRASIL, 2006, p. 36-37 — grifos nossos)

Outra preocupacéo evidenciada nas OCEM diz respeito as duas etapas finais do

processo de producdo textual: revisdo e versdo final. Nesse sentido, séo claras as



84

orientagdes, no documento, acerca da importancia e da necessidade de que estas

atividades sejam contempladas no trabalho com o ensino deste contetdo:

Em se tratando de textos produzidos pelo proprio aluno, essas
atividades podem envolver a reelaboracdo (revisao/reescrita) de
texto com o objetivo de torna-lo (mais) adequado ao quadro
previsto para seu funcionamento. Nesse caso, a acdo de reflexdo,
tomada individualmente ou em grupo, tera como meta a avaliacao
do texto e, quando for o caso, sua alteragdo. (BRASIL, 2006, p. 38 —
grifos nossos)

Assim, considerando o objetivo proposto para o estudo deste documento, foram
identificadas as mesmas categorias para analise das propostas de producao textual do
LD, verificadas nos documentos anteriores.

Concluida a verificacdo sobre as OCEM, na proxima se¢do apresentamos um
‘resumo’ das orientagdes tedrico-metodoldgicas, para 0 ensino da producgdo textual,

identificadas nos trés documentos principais documentos que tratam sobre o EM.

3.4 Os documentos oficiais e o ‘Quadro comum das categorias de analise’

Consideramos a investigacdo realizada nos PCNEM (1999), PCN+ (2002) e
OCEM (2006) como extremamente positiva, porque, além de explicitar o modo,
distinto, como cada um desses documentos discute e apresenta suas orientacdes, tedrico-
metodoldgicas, para 0 ensino da producdo textual, evidencia, também, a auséncia de
contradicdo, entre estes documentos, quanto a forma como propdem e orientam o ensino
deste conteudo. Além disso, a analise dos documentos possibilitou, ainda, a
identificacdo, o levantamento e a sistematizacdo das ‘categorias de analise’,
fundamentais para a realizacao das analises realizadas no corpus da pesquisa.

Assim, elaboramos e apresentamos, a seguir, um ‘quadro comum’ composto pelas
‘categorias de analise’ utilizadas nas analises das propostas de producéo textual dos LD
A e B, a fim de identificar o modo como as orientagdes tedrico-metodologicas desses

documentos, repercutem nas propostas de producdo textual dos LD no EM.

Quadro 3 — ‘Categorias para analise’ — PCNEM, PCN+, OCEM
a) Propostas de producdo textual que propiciam a interacdo e o didlogo

entre os aprendizes.
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b) Propostas de produgdo textual orientadas por ‘procedimentos
diferenciados’ (sequéncias didaticas ou projetos)

c) Proposta de producdo textual cuja producdo textual solicitada
apresenta ‘coeréncia tematica e ou composicional’ com os ‘textos de

apoio’ ou coletanea apresentada.
d) Propostas de producéo textual que contemplem atividades prévias

e) Propostas de producdo textual que especificam/ensinam o
género/texto solicitado

f) Propostas de producdo textual que apresentem finalidade ou objetivo
para a producao.

g) Propostas de producdo textual que apresentam interlocutor para 0s
textos dos alunos.

h) Propostas de producdo textual que apresentam meio de circulacdo

para as producdes dos alunos.

1) Propostas de produgédo textual que possibilitam ao aluno assumir-se
como sujeito/autor do préprio texto

J) Propostas de producdo textual que exploram os aspectos linguistico-
textuais ou apresentam as caracteristicas dos géneros discursivos.

k) Propostas de producdo textual que exploram o0s aspectos discursivos
dos géneros, relacionados a obtencéo do significacdo/sentido.

I) Propostas de producdo textual que orientam a realizagdo de
revisao/reescrita textual, e elaboracdo de versao final do texto.

No préximo Capitulo, apresentamos as discussdes tedricas que fundamentam

tanto as reflexdes quanto as anélises apresentadas na pesquisa.
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CAPITULO 4

INTERACAO, GENEROS DISCURSIVOS, E CONDICOES DE
PRODUCAO DE TEXTO: CONCEITOS E CONCEPCOES

Neste capitulo, as discussdes recaem, basicamente, sobre trés temas considerados
como fundamentais, uma vez que sustentam e orientam as discussdes e analises
realizadas nesta tese. Sendo assim, na primeira se¢éo, tratamos sobre ‘interagdo e ensino
de produgdo de texto’. Em seguida, discorremos sobre os ‘géneros discursivos como
objeto de ensino’ e, por tltimo, refletimos sobre as ‘condi¢des de producdo de texto e 0
ensino da producdo textual’. Embora tratemos destes temas em secOes distintas,
ressaltamos que as discussdes realizadas ndo ocorrem de modo estanque, uma vez que,
no contexto de ensino de producdo de textos, estes temas acabam se relacionando entre

Si.

4.1 Interacéo e o ensino de producao de texto

Uma das caracteristicas mais marcantes dos relacionamentos humanos € a
interacdo. A necessidade de interagir, por meio das mais diferentes formas de
linguagem, e, a0 mesmo tempo, de obter uma resposta do ‘outro’, no caso, do(s)
nosso(s) interlocutor(es), € algo que faz parte da natureza humana. Assim, consciente ou
inconscientemente, de uma forma ou de outra, procuramos satisfazer essa necessidade
por intermédio da interacdo. A constatacdo de que a interacdo € algo necessario e
importante para o individuo € ilustrada, ainda que alegoricamente, em Génesis 2: 18,
por meio da seguinte narrativa: “N&do é bom que o homem esteja sO; farei para ele
alguém que o auxilie e Ihe corresponda”. Nesta esteira, outro exemplo emblematico é o
drama vivido por Chuck Noland, personagem do ator Tom Hanks, no filme ‘Naufrago’.
Embora desprovidos de rigor cientifico, os exemplos citados ilustram situacdes que
evidenciam a importancia da intera¢cdo com o ‘outro’. Assim, ndo obstante as variadas

formas de interacdo humana, dentre elas as proporcionadas pelas redes sociais, a
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impossibilidade de compartilhar (sentimentos, pensamentos, ideias etc.) com outros
individuos se constitui como um dos maiores temores de muitas pessoas em nossos dias.

Assim, trata-se de uma necessidade real dos individuos, uma vez que ndo é
possivel compartilhar algo com alguém se ndo for por meio da interacdo. Geralmente,
esse processo ocorre de forma tdo natural que nem nos damos conta de que as nossas
palavras/enunciados sempre sdo enderecadas a alguém (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
1992, p. 112). Como consequéncia, 0s enunciados que produzimos (‘mentais’, orais OU
escritos) tém um destinatario definido ou um interlocutor pretendido, seja ele real,
virtual ou apenas imaginario. E o que Bakhtin/Volochinov (1992, p. 113) assevera: “Ela
[a palavra] é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de
que se dirige para alguém”. Em outras palavras, podemos afirmar que a ‘natureza’ da
interagdo pressupde a existéncia de um ‘outro’, a quem nos dirigimos e de quem
esperamos algum tipo de ‘correspondéncia’ ou ‘resposta’.

Neste contexto, a escola surge como um espaco privilegiado para que a interagao
entre as pessoas ocorra, uma vez que os envolvidos na situacdo de ensino estdo frente a
frente e interagem o tempo todo por meio do didlogo. Sendo assim, os dialogos que
ocorrem em sala de aula, entre alunos e professor, sob a forma de perguntas e respostas,
nada mais sdo que uma das muitas formas de interacdo verbal, conforme podemos

verificar:

O diélogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, € claro, sendo
uma das formas, é verdade que das mais importantes, da interacdo
verbal. Mas pode-se compreender a palavra ‘dialogo’ num sentido
amplo, isto é, ndo apenas como a comunicacdo em voz alta, de
pessoas colocadas face a face, mas toda comunicacdo verbal, de
qualquer tipo que seja. (BAKHTIN/VOLOCHINOV,1992, p. 123)

Bakhtin amplia o conceito de dialogo. Ndo s6 perguntas e respostas ou qualquer
comunicagdo face a face, mas ‘toda comunicagdo verbal’ ¢ didlogo com as palavras
alheias. Importante observar o carater dialdgico e irrestrito da interacdo. Em outras
palavras, a resposta ou o feedback do ‘outro’, para os nossos enunciados, ¢ algo ja
esperado (e desejado) em uma situacdo discursiva, interativa. Sobre isto, Bakhtin (2003,
p. 271) ensina: “Toda compreensdo da fala viva, do enunciado vivo ¢ de natureza
ativamente responsiva [...], toda compreensdo é prenhe de resposta [...]: 0 ouvinte [0
outro] se torna falante”. Além disso, este didlogo ou esta resposta ndo precisa,

necessariamente, ocorrer face a face, e nem ser em voz alta, uma vez que ha inimeras
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possibilidades de comunicacgéo/interacdo. Para o teorico (1992, p. 123), <O livro, isto e,
0 ato de fala impresso, constitui igualmente um elemento da comunicacéo verbal. Ele é
objeto de discussbes ativas, € feito para ser apreendido de maneira ativa, para ser
estudado a fundo, comentado e criticado”. Conforme podemos observar, a interacdo
entre as pessoas nao esta restrita a apenas uma forma de comunicagcdo humana, tipo de
linguagem ou espaco.

Assim, uma dessas formas de interagdo pode ser identificada na relagcdo entre
alunos e os LD, que sdo utilizados em sala de aula para o ensino dos conteddos
escolares. Nestas situacfes, os alunos acabam tendo diversas oportunidades de interagir
e ‘dialogar com o LD’. De modo geral, todos os enunciados (comandos das atividades
gramaticais, propostas de producdo textual, textos literarios etc.) apresentados nos LD,

dos alunos, visam estabelecer algum tipo de didlogo ou comunicacao com eles:

Pode-se dizer que a intencdo do LD de LP do professor em
estabelecer o didlogo com o seu interlocutor é clara. Pela andlise
desse material didatico € possivel perceber a presenca de, pelo menos,
cinco vozes que tém como fungdo comunicar-se com o professor. A
primeira delas é a voz que apresenta 0 manual tedrico-metodolégico
do LD. Essa voz fala sobre as concepg¢des tedricas que embasam a
colecdo em questdo, bem como dos objetivos do livro e das atividades
gue ele contém; a segunda é a voz existente nos comandos e
enunciados dos exercicios; a terceira é a voz dos diversos textos que
compde o0 LD; a quarta é a voz presente nas respostas dos exercicios
para o professor; e, a quinta, € a voz gque esta nos comentarios e nas
sugestBes/orientacdes ao professor para a realizacdo das atividades do
LD. (RODRIGUES, 2011, p. 183)

Posicionamento que respaldamos na seguinte assercéo, de Bakhtin (2003, p. 279)
“A obra [LD], como réplica do didlogo, estd disposta para a resposta do outro, para a
sua ativa compreensdo responsiva [aluno], que pode assumir diferentes formas:
influéncia educativa sobre os leitores, sobre suas convicgdes, respostas criticas, [...]”.
No caso dos LD, essa disposicdo para o ‘dialogo’ ou resposta do aluno € ainda mais
explicita, uma vez que, além de serem produzidos exclusivamente para o publico
escolar (alunos), em cada atividade apresentada esta assegurado o dialogo com o aluno,
por meio das respostas fornecidas, por eles, a estas atividades. Respostas que nada mais
sdo que o resultado ou o reflexo da compreensdo (nem sempre) plena, por parte dos
alunos, dos enunciados e comandos apresentados pelos LD (BAKHTIN, 2003, p. 272)

Desse modo, tanto a sala de aula quanto o LD de LP se constituem como espaco e

objeto de interacdo-didlogo entre os participantes da situagdo de ensino. Essa
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constatacdo evidencia a necessidade de que professores e autores de LD tenham plena
consciéncia do caréter interativo e dialdgico da linguagem, condicéo para que tenhamos
um ensino de producdo textual (PT) conduzido a partir de propostas de produgéo
interativas, que evidenciem a natureza social e interativa da linguagem/lingua (BRASIL,
1999, p. 139).

Para tanto, se faz necessario que as préaticas de producdo textual, realizadas por
intermédio do LD, possibilitem ao aluno assumir e fazer uso da palavra, visto que, para
Bakhtin/VVolochinov (1992, p. 123), “o discurso escrito [textos do aluno] é de certa
maneira parte integrante de uma discussdo ideoldgica em grande escala: ele responde a
alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e objecGes potenciais, procura
apoio, etc.”. Assim, ao fazer uso da palavra, assumindo-se como sujeito de seu processo
de ensino, e como autor de seu proprio texto, o aluno, de fato, participa desta ‘discussao
ideologica’, geralmente, proposta pelos LD, mas, muitas vezes, despercebida pelos
estudantes quando inseridos em um contexto, onde somente praticas tradicionais de
ensino sdo efetivadas. Ainda em relagdo a ‘autoria’ dos textos produzidos em sala de
aula, Sercundes (1997, p. 94), esclarece: “Sendo autor e leitor de textos, ele [aluno] se
torna um leitor critico e verificara que o dominio da variedade padrdo [e também dos
géneros discursivos] possui implicagdes sociais”. Esta condi¢do é obtida, geralmente,
quando o aluno se depara com atividades (leituras de texto, producéo de textos, debates
etc.) que lhe permitem refletir sobre si mesmo, tendo em vista sua condicdo, seu lugar
social, suas experiéncias, crencas, convicgdes politicas, ideoldgicas etc.

Segundo Bakhtin (2003, p. 282), nossos enunciados sdo permeados tanto pelo que
ele chama de ‘vontade discursiva’, manifesta, geralmente, na escolha do género
discursivo, quanto pela ‘inten¢do discursiva’, evidenciada na subjetividade ou
individualidade inerente aos nossos discursos. Sendo assim, embora em situacdo de
ensino, os LD acabem ‘escolhendo’ ou definindo, no lugar no aluno, o género
discursivo pelo qual ele devera se expressar, é importante destacar que ndo é papel do
LD ou do professor ‘estabelecer’ ou determinar 0 que 0 aluno devera ‘dizer’, sob pena
de se produzir textos ‘para escola’ e ndo ‘textos na escola’ (GERALDI, 1991).

De modo geral, o ensino de producdo de texto ndo reforca a importancia de os
alunos assumirem, de modo consciente, a autoria de seus textos. Para tanto, se faz
necessario que este ensino explicite, por exemplo, as diferencas existentes entre
linguagem oral e a linguagem escrita. Além disso, o carater ideoldgico da linguagem

raramente é abordado no ensino de producdo de texto. Sobre isso, Maténcio (2001, p.
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34) alerta: “Alguns trabalhos demonstram que a linguagem na escola nao ¢ a do aluno
[...]; e que o livro didatico ¢ priorizado com enorme frequéncia em nossas aulas”.
Talvez, este seja um dos grandes desafios para os professores de LP e autores de LD:
levar os alunos a se apropriarem da ‘linguagem da escola’ para que possam produzir
textos ‘na escola’, e ndo ‘para a escola’.

Nesse contexto, as palavras ganham papel de destaque, uma vez que s&o elas que
dao forma aos nossos enunciados/discursos. De acordo com Bakhtin/VVolochinov (1992,
p. 133) “Ela [a palavra] constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do
ouvinte”; e “A palavra ¢ o territorio comum do locutor e do interlocutor”. Desse modo,
a palavra pode ser entendida como peca fundamental, embora ndo exclusiva, no
processo de interacdo entre os participantes de uma situacdo discursiva, uma vez que
atua como uma espécie de ‘elo’ entre as partes.

Em situacdo de ensino escolar, o papel da palavra (falada e escrita), como
protagonista, nas agdes e atividades de ensino realizadas em sala de aula fica ainda mais
evidente. Nesse sentido, pensamos ser importante que estas atividades ou préaticas
escolares possibilitem aos alunos perceber que as palavras que compdem 0 nO0SSO
vocabulario, e as que lemos e ouvimos constantemente, ndo pertencem a ninguém ou
sdo desprovidas de ‘autoria’. E 0 que Bakhtin (2003, p. 289) declara: “A oragdo como
unidade da lingua, a semelhanca da palavra, ndo tem autor. Ela é de ninguém, como a
palavra, e s6 funcionando como um enunciado pleno ela se torna expressdo da posicao
do falante individual em uma situacdo concreta de comunicagao discursiva”. Assim,
além das palavras ‘ndo serem nossas’, elas s6 ganham sentido ou significado a medida
que sdo enunciadas em nossos discursos. Dai a sensacao (iluséria) de ‘originalidade’ ou
de ‘autoria’ dos nossos enunciados/textos. Conforme mencionamos, ha pouco, essa
‘ilusdo’, possivelmente, ¢ decorrente do fato de que tanto a escolha dos ‘meios
linguisticos’ quanto a selecdo dos ‘géneros discursivos’ sdo atribuigdes do locutor.

Esclarecemos que ndo se trata de promover o ‘ensino de Bakhtin’ nas escolas.
Contudo, pensamos ser importante que os autores de LD e os professores de LP tenham
clareza acerca das nuances da linguagem. Talvez assim — mesmo conscientes de que 0s
nossos enunciados ndo passam de reelaboragdes de frases ditas anteriormente por outros
(BAKHTIN, 2003, p. 294) — o ensino de producdo de textos, de modo geral, desse
maior atencdo a esta questdo, propondo um ensino de producdo de texto, no qual os
alunos se apropriem, de fato, da palavra (alheia), ressignificando-as de acordo com suas

intengdes/necessidades comunicativas. Vale lembrar que esta questdo nédo passou
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despercebida por Geraldi, quando sistematizou as ‘condi¢des de produgdo’ (1991, p.
137-160), conforme podemos observar: “d) o locutor se constitua como tal, enquanto
sujeito que diz o que para quem diz [...]”. Por mais paradoxal que isso possa parecer —
visto que as ‘nossas’ palavras ndo sdo nossas, e nem tampouco 0s ‘nossos’ enunciados
sdo inéditos, porque estdo inseridos numa espécie de ‘cardapio social/linguistico’ —
cujas palavras/enunciados podem ser acessados, recriados e ressignificados, conforme a
situacdo discursiva que se apresente, mesmo assim € possivel que o locutor tenha
consciéncia acerca do que diz e, assim, se assuma como sujeito de seu discurso. Sobre

esta questdo, defendemos em outro texto:

[...] ndo se trata apenas de o sujeito ter consciéncia a respeito do que
diz, colocando-se como autor de seu discurso (GERALDI, 1997). Até
porque, tal crenga contradiz o pensamento de Bakhtin (2003), para o
gual a palavra usada pelo falante deve ser considerada sob trés
aspectos: € neutra, porque ndo pertence a ninguém; é alheia, dos
outros, porque contém os ecos de enunciados de outros falantes; e,
somente em Ultima instancia, ela é do falante locutor, uma vez que
também contém a sua expressividade [...]. E, tampouco, de assumir-se
como sujeito assujeitado as condigdes e limitagdes histdricas, como
produto do meio, da heranca cultural e das ideologias, 0 que também
ndo é o caso, considerando que, dessa forma, o discurso desse sujeito
estaria desprovido de intencionalidade, cabendo-lhe apenas ocupar um
lugar previamente estabelecido na sociedade pela estrutura ideolégica
dominante [..]. Trata-se, portanto, de alguém que ndo é somente
produto da heranca cultural, mas produtor e herdeiro dessa heranca,
que tem consciéncia acerca das suas agdes e influéncias sobre ela
(Idem, 1997). Em outras palavras, um sujeito capaz de agir e de
interagir de maneira autbnoma com seu interlocutor, ou seja, que
tenha consciéncia do carater [interativo] de responsividade inerente a
linguagem. (RODRIGUES, 2007, p. 27 — grifo nosso)

N&o obstante a amplitude e complexidade destas questdes, o que defendemos é
que — no trabalho com a producéo de texto, em situacdo de ensino — 0s aprendizes sejam
conscientizados acerca do seu papel social, e tenham clareza sobre o uso e a fungéo
social da linguagem e suas implicacdes, uma vez que é por intermédio dela que o
homem se constitui como sujeito, a partir da reflexdo sobre si mesmo (BRASIL, 2006,
p. 24).

Além de reafirmar que a interacdo, em contexto de ensino, pode ocorrer das mais
diferentes formas e pelos mais variados meios, estas consideracGes reiteram a
necessidade de as atividades voltadas para o ensino de producdo de texto serem

interativas, sob o risco de ndo produzirem aprendizagens significativas para os alunos.
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Assim, embora Bakhtin ndo tenha tratado sobre ensino e nem tampouco se
referido, especificamente, & producgdo textual por intermédio do LD de LP, suas ideias
sobre interacdo e 0 modo como ela permeia os relacionamentos humanos nos ajudam a
compreender uma série de questdes, identificadas e presentes, também, no contexto de

ensino escolar.

4.2 Os géneros discursivos como objeto de ensino

A discusséo sobre 0s géneros discursivos como objeto de ensino, tanto de leitura
quanto de producdo de texto e gramaética, passa, inevitavelmente, pela consideracéo do
‘texto como unidade de ensino’ de LP. Isso se deve ao fato de os géneros discursivos
ndo terem outra forma de materializa¢ao, que ndo por meio de ‘textos’ orais ou escritos
(MARCUSCHI, 2008, p. 174). Essa percepcdo de que a comunicacdo humana ndo
ocorre apenas por meio de ‘palavras isoladas’ (ou de frases descontextualizadas), mas
também, e principalmente, por intermédio de textos pode ser verificada nos PCN, de 5%

a 82 séries, terceiro e quarto ciclos do EF:

O discurso, quando produzido, manifesta-se linguisticamente por
meio de textos. O produto da atividade discursiva oral ou escrita
gue forma um todo significativo, qualquer que seja sua extensdo, é o
texto, uma seqiiéncia verbal constituida por um conjunto de relacdes
gue se estabelecem a partir da coesdo e da coeréncia. Em outras
palavras, um texto sé é um texto quando pode ser compreendido
como unidade significativa global. Caso contrario, ndo passa de um
amontoado aleatério de enunciados. (BRASIL, 1998, p. 21 — grifos
N0ss0s)

E, também, nos PCNEM (1999) e PCN+ (2002), destinados ao EM:

A unidade basica da linguagem verbal é o texto, compreendido
como a fala e o discurso que se produz, e a fungdo comunicativa, o
principal eixo de sua atualizacdo e a razdo do ato linguistico. [...]. O
texto s6 existe na sociedade e é produto de uma histéria social e
cultural, Unico em cada contexto, porque marca o dialogo entre 0s
interlocutores que o produzem e entre 0s outros textos que o0
compdem. O homem visto como um texto que constroi textos.
(BRASIL, 1999, p. 139 — grifos nossos)

Os textos sdo a concretizacdo dos discursos proferidos nas mais
variadas situaces cotidianas. O ensino e a aprendizagem de uma
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lingua ndo podem abrir mao dos textos pois estes, ao revelarem
usos da lingua e levarem a reflexdes, contribuem para a criacdo de
competéncias e habilidades especificas. [...] Os textos orais e escritos
mostram de forma concreta o universo de seu autor: o que ele pensa,
COMO pensa, COMo expressa esse pensamento, que didlogos trava com
outros textos de outros interlocutores. (BRASIL, 2002, p. 58 — grifos
NOSs0S)

E possivel verificar que os excertos, acima, nd0 somente apresentam as razdes que
justificam o fato de o ‘texto’ ter sido elevado a condigdo de unidade de ensino, em
substitui¢do ao ‘fonema’, como também evidenciam a importancia do texto no contexto
das relacdes sociais, que ocorrem cotidianamente entre as pessoas. Além disso, 0s
trechos, em questdo, nada mais sdo que o reflexo das mudancas ocorridas na forma de
se conceber a linguagem, a partir da década de 1970, em decorréncia do
estabelecimento de uma nova perspectiva de linguagem. E nesse contexto que tanto a
Linguistica Textual quanto os estudos realizados a partir desta vertente tedrica ganham
maior destaque no cenario educacional brasileiro, uma vez que, visto sob esta
perspectiva, 0 texto passa a ser entendido como unidade de investigagdo. Como
consequéncia, o foco de boa parte das pesquisas realizadas neste periodo volta-se para a
identificacdo e caracterizacdo dos diferentes aspectos do fenébmeno da textualidade, tais

como: coesdo, coeréncia, dentre outros:

A Linguistica Textual toma, pois, como objeto particular de
investigacdo ndo mais a palavra ou a frase isolada, mas o texto,
considerado a unidade basica de manifestacdo da linguagem, visto
gue 0 homem se comunica por meio de textos e que existem diversos
fendmenos linguisticos que s6 podem ser explicados no interior do
texto. [nesta perspectiva] O texto é muito mais que a simples soma
de frases (e palavras) que o compdem: [...]. (KOCH, 2009, p. 11 -
grifos e acréscimos nossos)

E importante destacar que as mudancas ocorridas neste cenario ndo se limitam a
entrada do ‘texto’ na sala de aula, como ‘unidade de ensino’. As concepcdes de
linguagem, vigentes, também passam a ser confrontadas e discutidas. Como
consequéncia, a concep¢do de linguagem como ‘expressdo do pensamento’ — que
orienta durante um bom tempo os estudos tradicionais e também o ensino de LP, em
sala de aula — passa a ndo ser mais aceita. Outra concepg¢do que tambem é questionada é
a que concebe a linguagem como ‘instrumento de comunicagdo’, visdo segundo a qual a
lingua pode ser entendida como um conjunto de signos combinados segundo regras.

Surge, entdo, uma terceira concep¢do, que concebe a linguagem como ‘forma de
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interacdo’ ou ‘produto da interacao’ (GERALDI, 1984, p. 43). Esta concepcéo € a que
aparece de forma predominante nos documentos oficiais de ensino, orientando o ensino

de producéo de textos orais e escritos em contexto escolar:

Dito de outro modo, € na interacdo em diferentes instituicdes sociais
(a familia, o grupo de amigos, as comunidades de bairro, a igreja, a
escola, o trabalho, as associagOes, etc.) que o0 sujeito aprende e
apreende as formas de funcionamento da lingua e os modos de
manifestacdo da linguagem; a fazé-lo, vai construindo seus
conhecimentos relativos ao usos da lingua e da linguagem; [...].
(BRASIL, 2006, p. 24 — grifos nossos)

Nesse sentido, acreditamos que os estudos realizados sobre interacao, pelo Circulo
de Bakhtin (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1992), podem ser vistos como um divisor de
aguas, no que se refere as mudancas verificadas na forma de se conceber a linguagem,
uma vez que estes pressupostos contribuiram significativamente no processo de
rompimento com o0s preceitos impostos pelo Estruturalismo e pelo Gerativismo,
segundo 0s quais os estudos da lingua ndo ultrapassavam os limites da frase, unidade
maxima observavel, segundo as teorias vigentes até aquele momento.

Embora estas mudancas ndo tenham sido intencionalmente ‘combinadas’, €
possivel verificar, entre elas, a existéncia de uma espécie de fio condutor, que pode ser
observado a partir do momento em que se da 0 ‘abandono’ do fonema, e a consequente
‘adogdo’ do texto, como unidade de ensino, passando pela compreensdo do carater
interativo e dialdgico da linguagem, até a ‘cleigdo’ dos géneros discursivos como objeto
de ensino, para o ensino de LP. Vale ressaltar, também, que até mesmo as condicGes de
producdo de texto, sistematizadas por Geraldi (1997), a partir dos estudos de
Bakhtin/Volochinov (1992), também sao entrelagadas por este ‘fio’, uma vez que
aparecem diluidas, sob a forma de orientacGes tedrico-metodoldgicas para o ensino de
producdo de texto, nos principais documentos oficias de ensino (PCN, 1997-1998;
PCNEM, 1999; PCN+ 2002; OCEM, 2006).

Vale ressaltar que ndo se verifica nos estudos de Bakhtin preocupagdo com o
ensino propriamente dito. Contudo, suas pesquisas sobre ‘interacdo’ e ‘géneros do
discurso’, por exemplo, influenciaram sobremaneira as pesquisas realizadas, em torno
destes temas. No caso dos géneros discursivos, a repercussao de suas pesquisas comeca
a ser sentida, no Brasil, por volta dos anos de 1990. Isso pode ser verificado nos

documentos oficiais de ensino, por meio das orientacdes tedrico-metodoldgicas para o
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trabalho com a producéo de texto, apresentadas por estes documentos. Mudanca que
pode ser observada ja nos PCN de primeira a quarta série (BRASIL, 1997) e,
posteriormente, nos PCN+ (2002, p. 77), evidenciada na seguinte orientacdo: “ESsa
abordagem [ensino dos géneros] explicita as vantagens de se abandonar o tradicional
esquema das estruturas textuais (narracdo, descricdo, dissertacdo) para adotar a
perspectiva de que a escola deve incorporar em sua pratica os géneros, [...], que
circulam socialmente”. Essa mudanga na forma de se conceber e de se propor 0 ensino
de producdo de texto, em contexto escolar, pode ser entendida como resultado das
pesquisas e de estudos produzidos por uma variedade consideravel de
tedricos/estudiosos que comecaram a se dedicar sobre este tema, abordando-o sob os
mais diferentes aspectos (Geraldi, 1991; Soares, 1998; Rojo, 2000; Bezerra, 2002;
Bronckart, 2003), Dolz; Schneuwly, 2004; Rodrigues, 2004, Marcuschi, 2005b, 2008;
dentre outros). Nesse sentido, acreditamos que, assim como séo inimeros os géneros do
discurso que circulam socialmente, também sdo muitas e ilimitadas as possibilidades de
investigacdo e estudo sobre eles.

Considerando os objetivos desta pesquisa, e também a importancia dos géneros
discursivos no ensino de producdo de texto, esclarecemos que circunscrevemos a nossa
reflexdo, nesta secdo, a discussdo de aspectos dos géneros discursivos, que nao somente
reiteram o0 seu papel e a sua importancia como objeto de ensino, mas também
evidenciam a estreita relacdo existente entre algumas de suas caracteristicas principais e
as condicdes de producdo de textos (GERALDI, 1991). Como consequéncia, questdes
relacionadas a ‘dominios discursivos’ (MARCUSCHI, 2008), e as ‘sequéncias
textuais/tipologicas’ (ADAM, 1987; BRONCKART, 2003), embora extremamente
ligadas ao ensino de géneros discursivos, ndo sdo aprofundadas nesta reflexédo, apesar de
mencionadas ou utilizadas para contextualizacdo etc. das discussdes realizadas.

Desse modo, tendo em vista a importancia dos LD de LP, neste contexto, Rojo
(2000, p. 34) reforca “[...] os géneros discursivos ou textuais sdo tomados como objetos
de ensino nos PCNs e sdo, portanto, responsaveis pela selecdo de textos a serem
trabalhados como unidades de ensino”. Em outras palavras, 0s géneros discursivos
podem ser identificados nos LD de LP ndo somente como objeto de ensino de producéo
de texto, mas também, de gramatica, leitura etc.

Como ponto de partida para as nossas discussdes sobre géneros discursivos,

recorremos a classica defini¢do de Bakhtin:
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O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados* (orais e
escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou
daquele campo da atividade humana. Esses enunciados refletem as
condigdes especificas e as finalidades de cada referido campo, néo so
por seu contetido (tematico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela
selecdo dos recursos lexicais, fraseolégicos e gramaticais da lingua
mas, acima de tudo, por sua construgdo composicional. Todos esses
trés elementos — o conteddo tematico, o estilo, a construcdo
composicional — estdo indissoluvelmente ligados no todo do
enunciado e sdo igualmente determinados pela especificidade de um
determinado campo da comunicagdo. Evidentemente, cada enunciado
particular € individual, mas cada campo de utilizacdo da lingua
elabora seus tipos relativamente estiveis de enunciados, os quais
denominamos géneros do discurso. (2003, p. 261-262 — grifo nosso)

Importante destacar que além de evidenciar 0 modo como 0s nossos enunciados
(orais ou escritos) sdo constituidos (tema, estilo, forma), Bakhtin também desvela a
‘relacdo simbidtica’ existente entre enunciado e género discursivo, em seus ‘tipos
relativamente estaveis de enunciados’. Embora a grande maioria das pessoas nao se dé
conta disso, segundo o tedrico, ndo hd como nos comunicarmos com o ‘outro’ sem a
mediagdo ou utilizacdo de algum género discursivo. Conforme justificamos,
anteriormente, reiteramos que, nesta tese, optamos pelo uso do termo ‘género
discursivo’, em detrimento dos demais. Nessa linha de pensamento, Bakhtin (2003, p.
263) esclarece que ha dois niveis de géneros discursivos: “[...] é de especial importancia
atentar para a diferenca essencial entre 0s géneros discursivos primarios (simples)
[dialogos, carta], e secundarios (complexos) [romances, dramas, pesquisas]”. Dito de
outra forma, os géneros discursivos podem ser comparados a uma variedade de ‘trajes’
dispostos em um ‘grande guarda-roupas’, os quais podem ser requisitados e utilizados
por n6s de acordo com o nivel de formalidade do evento ou em conformidade com a
ocasido.

Desse modo, considerando que 0s géneros discursivos sdo tomados, nos
documentos oficiais, como objeto de ensino, e também o fato de que algumas de suas
caracteristicas apresentam estreita relacdo com determinados aspectos elencados nas
condicBes de producdo de texto (Geraldi, 1991), é que refletimos sobre as seguintes
caracteristicas dos géneros discursivos: a) géneros discursivos e lingua sdo
indissociaveis; b) os géneros discursivos sdo heterogéneos (e se dividem em ‘primario’
e ‘secundario’); ¢) os géneros discursivos tém autor e podem sofrer alguma influéncia
do locutor; d) os géneros discursivos tém interlocutor; e) os géneros discursivos Sao

relativamente estaveis.
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A ideia de indissociabilidade dos géneros discursivos em relacdo a lingua apenas
reitera a necessidade de que estes sejam, de fato, tomados como objeto de ensino, na
escola, visto que nos comunicamos/falamos apenas através de determinados géneros do
discurso (BAKHTIN, 2003, p. 282). Embora muitos alunos ingressem no ensino escolar
ja com certo dominio de determinados géneros orais e até escritos, é na escola que este
aprendizado toma contornos mais formais, uma vez que, geralmente, € onde ocorrem
praticas mais efetivas e sistematizadas de ensino deste conteddo. Assim, ainda que
muitos géneros discursivos possam ser ensinados ‘no contexto do lar’, a escola acaba
ocupando papel principal na tarefa de levar os alunos a apropriacdo e ao dominio dos
géneros (tanto primarios quanto secundarios), que circulam na sociedade. Entretanto, a
escola, de modo geral, tem fracassado na missdo de formar um nGmero expressivo de
produtores de textos competentes, conforme discutimos na introducdo deste trabalho.
Ndo porque tenha adotado os géneros discursivos como objeto de ensino, mas,
possivelmente, porque esteja desconsiderando, no trabalho com este ensino, uma de
suas caracteristicas principais: a sua fungdo social, uma vez que estes, geralmente, séo
apresentados e ensinados ‘desvinculados’ ou com ‘pouca relacdo’ com situacGes reais

de uso da linguagem. Isto fica claro em:

Na sua missdo de ensinar os alunos a escrever, a ler e a falar, a escola,
forgcosamente, sempre trabalhou com os géneros, pois toda forma de
comunicacgdo — portanto, também aquela centrada na aprendizagem —
cristaliza-se em formas de linguagem especificas. A particularidade da
situacdo escolar reside no seguinte fato que torna a realidade bastante
complexa: ha um desdobramento que se opera em gue 0 género nao é
mais um instrumento de comunicacdo somente, mas é, a0 mesmo
tempo, objeto de ensino-aprendizagem. [...] é produzida uma inversdo
em que a comunicagdo desaparece quase totalmente em prol da
objetivacdo, e o género torna-se uma forma linguistica, cujo dominio é
0 objetivo. Em razdo dessa inversdo, o género, instrumento de
comunicacado, transforma-se em forma de expressdo do pensamento,
da experiéncia da percepgdo. O fato de o género continuar a ser uma
forma particular de comunicacdo entre alunos e professores nao &,
absolutamente, tematizado; os géneros tratados sdo, entdo,
considerados desprovidos de qualquer relagdo com uma situagdo de
comunicagdo auténtica. (DOLZ, 2004, p. 65)

Desse modo, acreditamos que tdo importante quanto propor este ensino a partir de
abordagens, como por meio de um agrupamento de géneros — a fim de que sejam
ensinados de modo progressivo, conforme propdem Dolz e Schneuwly (1996) — é

conscientizar os alunos acerca do carater interativo (ideologico), bem como sobre a
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funcdo social dos géneros discursivos que atuam na sociedade. Para tanto, se faz
necessario que o ensino dos géneros discursivos ndo se restrinja apenas ao estudo da
estrutura ou composicdo destes textos, mas que também leve em conta as suas
caracteristicas discursivas. Essa compreensdo tanto por parte de professores de LP
quanto por parte de autores de LD é fundamental para que préaticas tradicionais de
ensino, ja cristalizadas, cedam lugar, definitivamente, a abordagens de ensino de
producdo de texto interativas, inovadoras e eficazes.

Segundo Bakhtin (2003, p. 301), “[...] o enunciado tem autor [...] ¢ destinatario”.
Em outras palavras, 0os géneros discursivos (primarios ou secundarios), que utilizamos
no dia a dia ndo estdo imunes a algum tipo de influéncia por parte do locutor. Por isso
eles tém autoria. Esta, muitas vezes, pode ser percebida de diferentes maneiras nos
géneros que circulam socialmente, ndo exclusivamente por meio da ‘assinatura’ ou do

‘nome do autor’ no texto, conforme Bakhtin ensina:

Todo enunciado — oral ou escrito, primario e secundario e também em
qualquer campo da comunicacao discursiva [...] — € individual e por
isso pode refletir a individualidade do falante (ou de quem escreve),
isto é, pode ter estilo individual. Entretanto, nem todos 0s géneros sdo
igualmente propicios a tal reflexo da individualidade do falante na
linguagem do enunciado. (BAKHTIN, 2003, p. 265)

Embora o locutor/autor possa exercer influéncia sobre o seu préprio enunciado
(producdo textual), ressaltamos que ele ndo é o Unico, em uma situagdo discursiva,
mediada por algum género discursivo, a ter essa prerrogativa. Vale lembrar que os
enunciados (géneros/textos) ndao sofrem influéncia apenas por parte do locutor, mas
também, por parte do interlocutor/destinatario. Neste contexto, o interlocutor também
desempenha papel privilegiado, uma vez que € em funcdo dele, que o locutor faz uma
série de escolhas em relacdo ao seu texto. Esta constatacdo reitera a importancia de as
praticas de ensino de producdo de textos considerarem, no ensino deste conteddo, a
presenca destes ‘atores discursivos’ na producgdo de textos.

Assim, para que o locutor se constitua, de fato, como ‘autor’ de seu proprio texto,
é imprescindivel que ele adote como ponto de partida, para a sua producédo textual, ‘o
vivido’ (GERALDI, 1991, p. 163), ou seja, considere suas experiéncias pessoais, sua
cultura, crengas e convicgbes de toda ordem. E a partir destas consideracdes, e da
imagem que faz de seu interlocutor, que ele podera se constituir como autor de seu

préprio texto/sujeito de seu enunciado. E o que observamos na seguinte assercio:
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Ao falar [e escrever], sempre levo em conta o fundo aperceptivel da
percepcdo do meu discurso pelo destinatario; [...], levo em conta as
suas concepcBes e convicgdes 0s seus preconceitos (do meu ponto de
vista), as suas simpatias e antipatias — tudo isso ird determinar a ativa
compreensdo responsiva do meu enunciado por ele. E essa
consideracdo ird determinar também a escolha do género do
enunciado e a escolha dos procedimentos composicionais e, por
altimo, dos meios linguisticos, isto €, o estilo do enunciado.
(BAKHTIN, 2003, p. 302)

Conforme podemos observar, trata-se de dois aspectos (locutor e interlocutor) de
extrema relevancia no processo de ensino de producéo de textos, por meio dos géneros
discursivos. Nesse sentido, vale lembrar que estas ‘posi¢des discursivas’ nio sao fixas,
uma vez que, em funcdo do carater dialégico da linguagem, esta prevista a alternancia
de sujeitos (falante/ouvinte). Sobre isso, Bakhtin (2003, p. 275) esclarece: “O falante
termina o seu enunciado para passar a palavra ao outro ou dar lugar a sua compreensdo
ativamente responsiva”. Embora o teorico se utilize da expressao ‘falante’, esse tipo de
atitude (responsiva) ndo se restringe apenas as situagdes em que locutor e interlocutor
estejam face a face ou em outras — cuja ‘resposta’ também pode ser imediata — mas pode
ocorrer também em situacdes discursivas mediadas pela linguagem escrita, como ocorre
com as cartas/e-mails trocados entre amigos, namorados etc. Nesse sentido, vale
lembrar que ambos os aspectos estdo contemplados nas condic¢des de producao de texto,
uma vez que sdo essenciais no processo de ensino de producdo e formacdo de
produtores competentes de textos. Para Geraldi (1991, p. 122), “Ao descaracterizar o
aluno como sujeito, impossibilita-se-lhe o uso da linguagem”. Essa ‘impossibilidade’,
geralmente, é decorrente da desconsideracdo do papel do locutor neste contetdo, uma
vez que as propostas de producdo textual, em sua maioria, se limitam a solicitar que o0s
alunos ‘deem a sua opinido’. Raramente os alunos sdo orientados a se posicionarem
criticamente, sobre determinado tema, a partir do ‘lugar social’ que ocupam em sua
comunidade/na sociedade.

Quanto ao papel e importancia do interlocutor, Brito (1984, p. 115) alerta: “[...], o
interlocutor acaba ndo apenas por impor-se ao locutor, mas também por ameacar
destruir o proprio papel de sujeito que este deveria ter numa relagdo intersubjetiva”. A
‘destrui¢do’ de que fala o estudioso ocorre, muitas vezes, devido a auséncia de um
tratamento adequado, por parte dos LD e professores de LP, a esta questdo, conforme

ele proprio (Idem, 1994, p. 112), menciona: “A escola ndo apenas surge como



100

interlocutor privilegiado do estudante [...], como passa a ser determinante da propria
estrutura de seu discurso. Enquanto interlocutor, ela determinaré a prépria imagem de
lingua do aluno”. Em outras palavras, as atividades de ensino de producdo de textos, por
intermédio dos géneros discursivos, precisam, sempre que possivel, propor outros
interlocutores para as producdes dos alunos, além dos colegas e o professor da turma,
sob pena de impossibilitar que o aluno/locutor se constitua como sujeito/autor de seu
proprio texto, o que ‘destruiria’ ou comprometeria essa possibilidade/condi¢éo. Para
tanto, se faz necessario que as propostas de producdo textual, de modo geral,
considerem o (importante) fato de que “Fora da escola escrevem-se textos dirigidos a
interlocutores de fato” (BRASIL, 1997, p. 28).

Segundo Bakhtin (2003), os géneros discursivos sdo ‘relativamente estaveis’. Dito
de outra forma, os géneros discursivos sofrem pouca ou nenhuma alteracdo ao longo do
tempo. Essa caracteristica dos géneros permite que 0s reconhecamos sempre que nos
deparamos com alguns deles. E o caso do género discursivo ‘carta comercial’, por
exemplo, composto, estruturalmente, por: local e data, nome do destinatario,
referente/assunto, corpo/texto, saudac@es finais e fecho/assinatura. Assim, muitos sdo 0s
géneros discursivos que parecem manter-se intactos quanto a sofrerem mudanca ou
alteracdo em sua ‘aparéncia’ ou estrutura. Nesse contexto, consideramos importante
lembrar que boa parte dos géneros discursivos que conhecemos, e utilizamos
atualmente, ja existiam ou ja estavam em circulacdo quando eles nos foram
apresentados e ensinados. Trata-se, portanto, de ‘estruturas prontas’ que precisam ser
entendidas em toda a sua amplitude e complexidade (linguistica e discursiva), a fim de
que possam de fato ser apreendidas e utilizadas de forma eficiente pelos
falantes/usuarios da lingua, conforme suas necessidades/intengdes comunicativas. E o
que Bakhtin (2003, p. 283) assevera: “Se 0S géneros do discurso ndo existissem e nos
ndo os dominassemos, se tivéssemos de crid-los pela primeira vez no processo do
discurso, de construir livremente e pela primeira vez cada enunciado, a comunicagéo
discursiva seria quase impossivel”. Nesse sentido, acreditamos que a formagdo do
produtor de textos competentes esta intrinsicamente ligada a apreensdo e dominio, por
parte dos alunos, dos géneros discursivos que lhes forem ensinados.

Para que possamos ter a dimensdo acerca da variedade e também sobre a
quantidade de géneros discursivos que circulam socialmente e que estdo a nossa

disposicao, recorremos a Marcuschi (2008) que, na tentativa de ‘distribuir’ os gé€neros
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discursivos orais e escritos, em quadros, de acordo com o respectivo dominio discursivo

(‘esfera de uso’) e a modalidade da lingua, obteve a seguinte classificacdo:

Quadro 4 — Géneros textuais por dominios discursivos e modalidades

Dominio
Discursivo

MODALIDADE DA LINGUA

ESCRITA

ORALIDADE

Instrucional

artigos cientificos; verbete de enciclopédia;
relatérios cientificos; notas de aula; notas de
rodapé; diarios de campo, teses; dissertacdes;
monografias; glossario; artigo de divulgacdo
cientifica; tabelas; mapas; gréaficos; resumos de
artigos de livros; resumos de livros; resumos de
conferéncias; resenhas; comentarios; biografias;
projetos; solicitagdo de bolsas; [...]; diploma; [...]

Conferéncias;
debates;
discussoes,
exposicoes;
comunicacdes;
[...]; aulas
expositivas;

[.]

Jornalistico

editoriais; noticias; reportagens; nota social;
artigos de opinido; comentério; jogos; histdrias
em quadrinhos; cronica policial; cronica
esportiva; entrevistas jornalisticas, classificados;
anuncios funebres; cartas do leitor; carta ao
leitor; resumo de novelas; reclamagdes; capa de
revista; expediente, boletim do tempo; [...]

Entrevistas
jornalisticas;
entrevistas
televisas;
entrevistas
radiofonicas;

[.]

Religioso

oracOes; rezas; catecismo; homilias; hagiografias;
canticos religiosos; missal; bulas papais;
jaculatdrias; peniténcias; enciclicas papais

sermoes;
confisséo;
rezas; cantorias

[.]

Saude

Receita médica; bula de remédio; parecer
médico; receitas caseiras; receitas culinarias

consulta;
entrevista
médica;
conselho
médico

Comercial

rétulo; nota de venda; fatura; nota de compra;
classificados; publicidade; comprovante de
pagamento; nota promissaria; nota fiscal; boleto;
boletim de precos; logomarca; comprovante de
renda; carta comercial; parecer de consultoria;
formulario de compra; carta-resposta; comercial,
memorando; [...]

publicidade de
feira;
publicidade de
TV;
publicidade de
radio; refrdo de
carro de venda
de rua

Industrial

instrugbes de montagem; descricdo de obras;
cédigo de obras; avisos; controle de estoque;
atestado de validade; manuais de instrucéo

ordens

Juridico

contratos; leis; regimentos; estatutos; certidao de
batismo; certiddo de casamento; certiddo de
obito; certiddo de bons antecedentes; certiddo
negativa; atestados; certificados; diplomas;
normas; regras; pareceres; boletim de ocorréncia;
edital de convocacdo; edital de concurso; [...]

tomada de
depoimento;
arguicéo;
declaragdes;
exortagoes;
depoimento;

[.]

Publicitario

propagandas; publicidades; andncios; cartazes;
folhetos; logomarcas; avisos; necroldgios;
outdoors; inscrigbes em muros; inscrigdes em

publicidade na
tv; publicidade
no radio




banheiros; placas; enderego postal; endereco
eletronico; endereco de internet

Lazer

piadas; jogos, adivinhas; histérias em quadrinhos;
palavras cruzadas; horéscopo

fofocas; piadas;
advinhas [...]

Interpessoal

cartas pessoais; cartas comerciais; cartas abertas;
cartas do leitor; cartas oficiais; carta-convite;
cartdo de visita; e-mail; bilhetes; atas; telegramas;
memorandos; boletins; relatos; agradecimentos;
convites; adverténcias; informes, diario pessoal;
aviso flnebre; volantes; lista de compras; [...]

recados;
conversacgoes
espontaneas;
telefonemas;
bate-papo
virtual [...]

Militar

ordem do dia; roteiro de ceriménia oficial; roteiro
de formatura; lista de tarefas

ordem do dia

Ficcional

épica — lirica — dramética; poemas diéarios;
contos; mito; peca de teatro; lenda; parlendas;
fabulas; histérias em quadrinhos; romances;
dramas; cronicas; roteiro de filme

fabulas; contos;
lendas; poemas;
declamagdes;
encenacoes
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(MARCUSCHI, 2008, p. 194, 195, 196)

Em relagdo ao quadro, acima, consideramos importante lembrar que n&o obstante
a exaustiva classificacao realizada pelo estudioso, que acaba por explicitar a ‘riqueza’ e
a ‘diversidade’ (heterogeneidade) de géneros discursivos existentes, estes podem ser
considerados como infinitos e inesgotaveis (BAKHTIN, 2003, p. 262). Nesse contexto,
diante de uma variedade tdo expressiva de ‘objetos’ de ensino, uma questdo que se
apresenta seria: quais deles seriam mais apropriados para o trabalho em sala de aula,
uma vez que é, praticamente, impossivel que os alunos consigam conhecé-los todos
apenas durante o periodo escolar? Sobre isso Marcuschi (2008, p. 206) lembra: “[...] ndo
h& uma resposta consensual. Os préprios PCNs tém grande dificuldade quando chegam
a este ponto [...]”. Entretanto, Lopes-Rossi (2003, p. 30) adverte: “Nem todos 0S
géneros se prestam a producdo escrita na escola porque as situacdes de producédo e de
circulacédo social de alguns dificilmente seriam reproduzidas em sala de aula ou porque
o professor julga conveniente priorizar, em certos momentos, atividades de leitura”.
Sendo assim, a sele¢ao ou escolha dos ‘géneros mais’ apropriados para o trabalho em
contexto escolar se constitui como alvo de atencdo permanente tanto por parte de
professores quanto dos autores de LD. Segundo os PCN (BRASIL, 1998, p. 26), “[...] a
selecdo de textos deve privilegiar textos de géneros que aparecem com maior frequéncia
na realidade social e no universo escolar, tais como noticias, editoriais, cartas
argumentativas, artigos de divulgacdo cientifica, verbetes enciclopédicos, contos,

romances, entre outros”. Acreditamos que este tipo de orientacdo contribua para sejam
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selecionados e ensinados na escola aqueles géneros que mais possam contribuir com a
formacéo dos alunos.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (apud MARCUSCHI, 2008, p. 221) apresentam uma
proposta de ‘distribuicdo’ ou ‘sele¢do’ dos géneros discursivos, conforme a série (ano
letivo), para o ensino de francés. De acordo com esta proposta, 0s géneros sdo
apresentados e ensinados aos alunos, gradativamente, tendo em vista o seu grau de
dificuldade e de complexidade. Assim, enquanto no primeiro e segundo ciclos os alunos
tomam contato com géneros (orais e escritos), tais como: livro para completar; relato de
experiéncia vivida, listas, quadrinhas etc.; no sétimo e oitavo ciclos eles sdo ensinados
sobre a narrativa de ficcdo cientifica, reportagem radiofénica, peti¢do, debate publico,
exposicao oral etc. Basicamente, é o que também propde os PCN (BRASIL, 1997;
1998) uma vez que as propostas contidas nestes documentos, tanto para o ensino de
producdo de textos quanto para o trabalho com o ensino dos géneros discursivos, estao
ancoradas nos estudos do Circulo de Bakhtin e nas pesquisas do Grupo de Genebra
sobre este tema.

Outro ‘impacto’ da adogdo dos géneros discursivos, COmo objeto de ensino, é que
o trabalho conduzido sob esta perspectiva rompe com o modelo tradicional de ensino de
producdo de textos, cuja énfase recai, quase que exclusivamente, sobre o ensino das
tipologias textuais (dissertativa, narrativa, descritiva etc.), comum em sala de aula
(MARCUSCHI, 2008, p. 155). Vale salientar que os estudos de Bronckart (2003), sobre
‘sequéncias tipoldgicas/textuais’, realizados a partir das proposi¢des de Adam (1987),
acerca das sequéncias textuais (1987), evidenciam o abandono, por parte do tedrico
genebrino, da nogdo de ‘tipo de texto’ e a consequente adogdo das nogdes de ‘géneros
de texto’ e ‘tipos de discurso’, em seus estudos. Além de discutir estas nogoes,
Bronckart (2003) trata também sobre seis tipos basicos de sequéncias textuais:
sequéncia narrativa, sequéncia descritiva, sequéncia argumentativa, sequéncia
explicativa, sequéncia dialogal, e, sequéncia injuntiva. Contudo, para que issO possa
repercutir no ensino (tanto de géneros quanto de producdo de textos), se faz necessario
que as abordagens e praticas voltadas para o ensino destes conteidos evidenciem aos
alunos 0 modo como 0s géneros sdo compostos/constituidos. No caso da ‘carta pessoal’,
por exemplo, varias sdo as sequéncias tipologicas/textuais que podem ser identificadas
ou compor este género discursivo, tais como: sequéncia descritiva, sequéncia injuntiva,

sequéncia expositiva, sequéncia narrativa, e, sequéncia argumentativa.
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Sendo assim, acreditamos que 0 conhecimento e o dominio sobre a ‘estrutura
composicional’ dos géneros, bem como de seus aspectos linguistico-discursivos, se
constitui como essencial para que os alunos possam vir a se apropriar efetivamente
destes. Nesse contexto, com o intuito de dissipar qualquer tipo de ‘confusdo conceitual’

entre ‘géneros discursivos’ e ‘sequéncia textual’, recorremos a0 seguinte pensamento:

A diferenga fundamental da sequéncia em relagdo ao género, [...], é a
sua menor variabilidade. Os géneros marcam situagOes sociais
especificas, sendo essencialmente heterogéneos. Ja as sequéncias,
como componentes que atravessam todos 0s géneros, sdo
relativamente estaveis, logo, mais facilmente delimitaveis em um
pequeno conjunto de tipos (uma tipologia). (BONINI, 2005, p. 218 —
grifos nossos)

Essa assercdo esclarece ndo somente a diferenca entre ‘géneros discursivos’ e
‘sequéncias textuais’, mas também traz a tona a importancia de os professores de LP e
autores de LD terem consciéncia e clareza acerca destas questdes, sob pena de se
perpetuar nas escolas um ensino de produgdo de texto descontextualizado,
desinteressante e ineficaz.

Neste contexto, vale destacar que, ao se evidenciar o papel que as ‘sequéncias
textuais’ ocupam nos géneros discursivos (‘COMO componentes que 0s atravessam’),
também se explicita 0 quanto eles sdo variados e heterogéneos (distintos). Essas
caracteristicas dos géneros discursivos € que permitem ao usuario da lingua, em meio a
uma variedade ilimitada de géneros, relativamente estaveis, recorrer a este ou aquele
género (primario e/ou secundario) de acordo com a sua necessidade/intencdo
comunicativa. Assim, reforca-se o papel da escola, e também do LD de LP, como
espaco privilegiado para o ensino de producdo por intermédio dos géneros do discurso,
uma vez que, boa parte dos alunos do EM, de escolas publicas brasileiras, ttm no
espaco escolar, sua unica oportunidade para aprendizagem e apropriacdo dos géneros
discursivos que sdo cobrados tanto no mercado de trabalho quanto em provas de
redacé@o de concursos e exames vestibulares/ENEM.

Quanto ao texto dissertativo-argumentativo, geralmente, também tomado como
objeto de ensino, nos LD de LP, para o trabalno com o ensino de producdo de texto,
reiteramos que ndo temos por objetivo, nesta tese, questionar a sua validade e nem
tampouco discutir a sua pertinéncia como objeto de avaliacdo da prova de Redacdo do

ENEM. Nesse sentido, ressaltamos que nossa critica se restringe tdo somente a presenca
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exclusiva deste tipo de texto, como Unico objeto de avaliacdo da referida prova, uma vez
que, conforme j& discutido anteriormente, varios géneros discursivos também poderiam
ser exigidos/solicitados. Nossa critica se justifica na medida em que essa
‘exclusividade’ possa, de alguma forma, vir a repercutir ou influenciar o modo como os
LD de LP apresentam e propdem os conteidos voltados para o ensino de producédo de
texto, vindo a priorizar um determinado tipo de texto em detrimento de outros, muitas
vezes, também adequados e necessarios a boa formacdo dos alunos.

Assim, embora Geraldi (1991) ndo mencione a expressdo ‘géneros discursivos’ ou
outras, correlatas, em seus estudos, preferindo fazer uso dos termos ‘texto’ e ‘produgdo
de texto’, é evidente 0 modo como as ‘condi¢des de producdo de texto’, sistematizadas
por ele, a partir dos estudos de Bakhtin/Volochinov (1992), se prestam como importante
‘recurso teorico-metodolégico’ a disposi¢do de professores e autores de LD, para o
trabalho com o ensino de producédo de texto, por meio do ensino de géneros discursivos,
uma vez que o ensino destes conteudos, conduzido a partir destas orientacbes pode
favorecer a formacéo de produtores de textos competentes.

4.3 Condicdes de producéo de texto e o ensino da producéao textual

De acordo com os PCNEM (1999, p. 139) “O aluno [no EM] deve ser considerado
como produtor de textos, [ou] aquele que pode ser entendido pelos textos que produz e
que o constituem como ser humano”. Para tanto, o documento preconiza, ainda, que “O
processo de ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa deve basear-se em propostas
interativas [de] lingua/linguagem”. Em outras palavras, trabalhar com o ensino da
producdo textual, nesta perspectiva, significa romper com préaticas cristalizadas de
ensino, comumente, conduzidas a partir de ‘contextos artificiais’ de ensino de produgdo
de texto, os quais sdo marcados pela préatica da ‘reprodugdo textual’. Esse artificialismo,
tdo recorrente nas aulas de redacdo, geralmente, é obtido por meio da utilizacdo de
abordagens que nédo possibilitam, aos alunos, perceberem a funcéo social da linguagem
(oral e escrita), e nem tampouco assumirem-se como sujeito de seus discursos. Sob estas
circunstancias, os alunos, geralmente, produzem textos sob os mais diferentes pretextos:
porque o LD solicitou; porque o professor mandou etc., mas, raramente, porque lhes é

dada/devolvida a palavra.
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Sobre isso Geraldi (1991, p. 136) esclarece “E a partir desta perspectiva que
estabeleco, no interior das atividades escolares, uma distingdo entre producao de texto e
redacdo. Nesta, produzem-se textos para a escola; naquela, produzem-se textos na
escola”. Sobre esta questdo, Albuquerque (2006, p. 2) esclarece “O aluno ndo deve
produzir textos unicamente para a escola e nem para o professor, mas para que ele se
situe no seu universo social, sendo ndo s6 leitor como também, produtor desses
géneros”. Vale ressaltar que néo se trata apenas da adogdo de uma nova ‘nomenclatura’,
mas sim de ‘postura’ (didatico-metodologica) para o trabalho com o ensino deste
conteddo. Assim, ndo é a opcdo, por parte do LD de LP ou do professor, por esta ou por
aquela ‘nomenclatura’ (redagdo ou produgdo de texto) que determinara o modo como 0
ensino deste contetddo serd conduzido em sala de aula. Muito pelo contrério. A
abordagem e as préticas realizadas pelos alunos € que determinardo se se trata de uma
aula de ‘reda¢do’ ou de ‘produgdo textual’. Para tanto, € fundamental que os professores
de LP tenham uma formacédo que lhes possibilite avaliar o que os LD de LP, no EM,
estédo propondo: redacdo ou producéo de textos?

Neste contexto, a partir da constatacdo de que toda manifestacdo discursiva, seja
ela oral ou escrita, demanda o atendimento de determinadas particularidades, para que a
comunicagdo possa ocorrer de modo eficiente, é que, Geraldi (1991), subsidiado pelos
estudos de Bakhtin/Volochinov (1992), estabeleceu as condi¢des necessarias a producdo

de um texto:

a) se tenha o que dizer;

b) se tenha uma razéo para se dizer o que se tem a dizer;

c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitui como tal, enquanto sujeito que diz o que diz
para quem diz (o que implica responsabilizar-se, no processo, por suas
falas);

e) se escolhem as estratégias para realizar (a), (b), (c), e (d).
(GERALDI, 1991, p. 160)

Se conduzido sob esta perspectiva, o trabalho com o ensino da producdo de textos
ndo se limita apenas a solicitar a producdo de uma redagdo, como geralmente ocorre
quando este ensino é realizado de forma tradicional. Conforme podemos observar, as
‘condi¢des de produgdo’, propostas por Geraldi, procuram aproximar, a0 maximo, as
situacOes de producgéo de discursos, que ocorrem em contexto escolar, das situagdes que
ocorrem entre as pessoas, no dia a dia. De modo geral, quando dois ou mais individuos

conversam entre si, € porque existe algo (algum conteudo) que precisava (ou nao) ser
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dito, por alguma razdo (finalidade), para alguém (interlocutor), por algum meio (o
suporte), e de alguma forma (uso de estratégias). Assim, para que o ensino de producao
de texto possa adquirir algum significado para os alunos se faz necessario que as
propostas de producdo textual, oral ou escrita, possibilitem, além da elaboracdo do
texto, o estudo e a reflexdo sobre os aspectos textuais e discursivos, tipicos dos géneros,
durante as etapas que constituem o processo de produgdo. Assim, com a consideragdo
destes aspectos, € bastante provavel que em vez de aulas de ‘redagdo’, os alunos tenham
aulas de ‘produgdo de texto’.

Consideramos importante destacar que, posteriormente, estas consideracdes
acabaram sendo ampliadas e incorporadas pelos principais documentos oficiais,
subsidiando as suas orientacBes tedrico-metodoldgicas, para o ensino de producdo de
texto. E o que podemos observar nos PCN, destinados ao terceiro e quarto ciclos, do
EF:

Finalidade; especificidade do género; lugares preferenciais de
circulagdo; interlocutor eleito; utilizacdo de procedimentos
diferenciados para a elaboracdo do texto; estabelecimento do tema;
levantamento de idéias e dados; planejamento; rascunho; revisdo
(com intervengdo do professor); verséao final [...]. (BRASIL, 1998, p.
58)

Embora os PCNEM (1999) ndo apresentem estas orientacbes de forma
sistematizadas, estas podem ser identificadas na leitura do documento, conforme
demonstramos no Capitulo 3, desta tese, com o levantamento das ‘categorias de
analise’, elencadas a partir do levantamento das orientacGes tedrico-metodoldgicas, para
0 ensino de producdo de texto, apresentadas nesses documentos. Dada a importancia

destas orientacOes, os PCN+ (20002) as recuperam e as reapresentam:

Um primeiro aspecto a ser considerado na produgdo de textos diz
respeito a crescente percep¢do, pelos alunos, das condi¢Ges em que
essas unidades de sentido sdo produzidas. Diante de uma dada
proposta de producéo, o aluno deve ter clareza sobre:

* 0 que tem a dizer sobre o tema proposto, de acordo com suas
intencionalidades;

* 0 lugar social de que ele fala;

* para quem seu texto se dirige;

* de quais mecanismos composicionais lancara mao;

* de que forma esse texto se tornara publico.

Ter clareza sobre esses elementos certamente auxilia o aluno a compor
seu texto com mais seguranca, ponto de partida para o
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desenvolvimento de suas habilidades como produtor de textos.
(BRASIL, 2002, p. 80 — grifos nossos)

Conforme podemos observar, os documentos sdo enfaticos tanto em reiterar 0s
aspectos que constituem as condi¢bes de producdo de texto, quanto em ressaltar as
vantagens de se trabalhar com este conteudo a partir de abordagens de ensino que
considerem tais aspectos em suas propostas de producdo textual. Nesse sentido, vale
esclarecer que ndo sdo poucos 0s estudiosos que reiteram tanto pertinéncia quanto a
validade metodologica destas orientagcdes. Lopes-Rossi (2003, p. 20) considera “As
condigdes de produgdo de redacdo na escola inadequadas”. Segundo a pesquisadora,
com raras excecOes, as aulas de redacdo séo marcadas pela artificialidade das situagdes
de redacdo, pela descaracterizacdo do aluno como sujeito no uso da linguagem, pela
artificialidade dos temas propostos, pela falta de objetivos de escrita, pela falta de um
real leitor para as producdes dos alunos, e pela falta de acompanhamento do professor.
Em outras palavras, as ‘auséncias’ apontadas pela estudiosa correspondem exatamente
aos aspectos elencados pelas condi¢bes de producdo de textos. Val (2003, p. 132) ao
investigar o ensino da producdo textual escrita em LD de LP, do EF, faz a seguinte
critica sobre o modo como os LD propde o ensino da producao de texto: “Mesmo essas
11 colegdes [recomendadas pelo PNLD 2002] mostraram a tendéncia de ndo explicitar
0s parametros da situacdo de producédo, deixando de indicar para qué, para quem, para
que suporte, para que contexto de circulacdo e em que variedade o aluno devera
escrever”. Critica que ela mesma (2003, p. 133), complementa: “Quanto a explicitacao
das condicGes de producdo, ja ndo é tdo positivo o resultado da analise. Como se viu, as
colecbes excluidas [do PNLD] ndo tratam dessa questdo e, mesmo entre as
recomendadas a tendéncia majoritaria ¢ ndo a recomendar”. Em outras palavras, a
desconsideracdo das condicdes de producdo, nas propostas de producdo textual destes
LD, é vista como um aspecto negativo ou como algo que compromete a qualidade
destes materiais didaticos. Ao tratar sobre a relevancia das condi¢Ges de producao,
como estratégia de ensino de producdo de texto em contexto escolar, Antunes (2006),

defende:

[...] condicbes de producdo da escrita ddo a quem escreve a
possibilidade de conceber uma parcela maior de tempo a elaboracédo
verbal de seu texto, bem como a possibilidade de rever e recompor o
seu discurso, sem que as marcas dessa recomposi¢do aparecam. [...]
produzir um texto escrito ndo é uma tarefa que implica apenas o ato de
escrever. Nao comeca, portanto, quando tomamos nas maos papel e
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lapis. Supde, ao contrario, varias etapas, interdependentes e
intercomplementares, que vdo desde o planejamento, passando pela
escrita propriamente, até o momento posterior de revisdo e da
reescrita. (2006, p. 51-54)

Trata-se, portanto, de uma recomendagdo de cunho tedrico-metodolégico capaz de
orientar abordagens e préticas de producdo de texto bastante proximas das situacdes
reais ou concretas de interlocucdo (MARCUSCHI, 2008, p. 213). Para tanto, é
importante que os autores de LD, e também os professores de LP, tenham consciéncia
de que a producdo de textos é uma atividade ‘processual’ e, como tal, € composta por
etapas que vao desde o planejamento e realizacdo de atividades prévias, até a revisédo e
reescrita do texto.

Assim, as condi¢bes de producdo de texto podem ser consideradas como um
divisor de 4guas no tocante ao ensino da producdo textual, em contexto escolar, uma vez
que a partir de seus parametros tanto os professores quanto os autores das LD puderam
elaborar propostas de producdo mais inovadoras e interessantes, para os alunos. Ainda
sobre a pertinéncia destas orientac6es, Reinaldo (2005, p. 104) assevera: “Como se V€,
em ambas as recomendacdes dos [PCN] esta embutida a nocdo de condi¢bes de
producdo dos textos e sua relacdo com a textualidade, tema amplamente tratado na
literatura, mas ainda desconhecido da grande maioria dos leitores desse documento — 0s
professores”. Embora o estudioso reitere a importancia das condi¢des de producdo no
contexto de ensino de producdo de texto, também acaba fazendo um alerta bastante
importante e preocupante: o de que muitos professores simplesmente desconhecem o0s
parametros ou pressupostos contidos nas condi¢cdes de producdo de texto. Fato
extremamente preocupante, porque este tipo de ‘desconhecimento’ ou ‘ignorancia’
contribui para que préaticas cristalizadas de ensino, geralmente, conhecidas por sua
ineficacia na formacgdo de um namero significativo de escritores proficientes de textos,
acabam se perpetuando nas salas de aula.

Desse modo, com o intuito de expandir o conceito proposto por Geraldi (1991),
retomamos para a discussdo, nesta tese, alguns dos pressupostos elencados nas
condigdes de producdo de texto. De acordo com o pesquisador, a préatica de producdo de
texto precisa ser antecedida por atividades (prévias) que possam fornecer subsidios, aos
alunos, para que possam escrever seus textos. De modo geral, os LD de LP tém
circunscrito estas ao espaco escolar, restringindo estas atividades a leitura dos excertos

de textos que antecedem as propostas de producdo textual ou, quando muito, a visitas a
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biblioteca da escola. Acreditamos que outras atividades podem ser propostas pelo LD,
para que os alunos possam ampliar e sedimentar seus conhecimentos sobre o tema e,
assim, poderem se posicionar criticamente. Nesse sentido, passeios ou visitas a lugares
publicos, tais como: museu, lixdo da cidade, asilo, além de assistir a um filme, peca de
teatro etc. podem se constituir como atividades bastante interessantes e empolgantes
para os alunos. Sobre a importancia destas atividades, Sercundes (1997, p. 83-84),
lembra “[...] as atividades prévias funcionam como um ponto de partida para
desencadear uma proposta de escrita”, e “todas as atividades prévias sdo, na verdade, o
suporte de todo processo de produgdo textual”. Este tipo de orientacdo rompe,
definitivamente, com a ‘orienta¢do tradicional’, segundo a qual, basta fornecer um tema
aos alunos para que eles (aprendam?) produzam um texto.

Outro aspecto fundamental no processo de producdo de texto, elencado nas
condicdes de producdo, € apresentar ao aluno um objetivo ou uma razdo que possa
convencé-lo a produzir um texto. Geralmente, os alunos produzem textos porque o LD
solicita, porque o professor manda ou para ‘gastar’ o tempo ocioso da aula. Razdes que,
a nosso ver, além de reforcarem o carater artificial da atividade, acaba, também, por
sedimentar nos alunos a ideia de que a producdo textual, seja ela oral ou escrita, € uma
atividade desinteressante e totalmente desvinculada de uma funcéo (importancia) social.
Assim, o desafio que se apresenta, tanto para autores de LD quanto para os professores,
é propor-lhes um motivo ou uma finalidade para os seus textos, que desperte neles o
interesse em participar da atividade. Sobre isso, Lopes-Rossi (2002, p. 23) orienta: “O
fracasso total de um ensino baseado nessa tradi¢cdo pode ser evitado [...] se o professor
souber criar situacOes de redagdo, em sala de aula que envolvam o aluno com algum
objetivo ou leitor hipotético e, ainda, se planejar atividades que organizem o processo
de producdo do texto”. Neste sentido, uma das sugestbes, tanto por parte dos PCN
quanto de pesquisadores, é que este conteldo seja ensinado a partir da realizacdo de
projetos pedagogicos (BRASIL, 1997, p. 50; LOPES-ROSSI, 2002, p. 30).

Um dos responsaveis pela artificialidade no ensino de producdo de textos € a
auséncia de interlocutores para os textos dos alunos. Quando as propostas de producédo
textual explicitam quem sera o interlocutor ou ‘para quem’ os alunos escreverdao seus
textos, quase sempre, sdo apresentados, como ‘interlocutores privilegiados’, o professor
e 0s colegas de turma. E, quando outros sdo sugeridos, a proposta de producdo nédo
apresenta ou sugere um suporte ou meio de veiculagdo para que o texto possa, de fato,

chegar ao interlocutor. Esta auséncia ou indefinicdo nas propostas de producao textual é
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preocupante, porque sempre que nos dirigimos a alguém, seja por meio do texto verbal
ou por meio da fala, temos um interlocutor em mente, seja ele real ou virtual. No que se
refere ao ‘interlocutor real’, este pode ser constituido tanto pelo professor da turma,
colegas de sala quanto por algum outro, especifico, como uma autoridade publica etc.
Em relacdo ao ‘interlocutor virtual’, este é evocado, geralmente, em situacbes de
avaliacdo, tais como provas de exames ou concursos vestibulares, nas quais o aluno néo
sabe exatamente ‘para quem’ esta escrevendo, mas tem em mente um leitor para o seu
texto, geralmente, um membro da banca de correcdo/avaliacdo. Assim, a determinacéo
ou a indicacdo de um interlocutor, para o aluno, no processo de producdo textual, é
fundamental, porque é em funcdo do interlocutor que o aluno/locutor faz (pode fazer)
uma série de escolhas de carater linguistico-textuais, em seu texto (MENEGASSI,
1997).

Além disso, para que o aluno possa se constituir, de fato, como sujeito-autor de
seu proprio texto é fundamental que ele tenha clareza acerca de seu ‘auditério’, no caso,
sobre o ‘outro’ para quem seu texto se dirige. Para Garcez (1998, p. 62) “O ‘outro’ tem,
portanto, varios papéis: [...]; permite que o0 eu se constitua como enunciador e
compreenda a sua prépria enunciacdo, a partir da possibilidade de compreensdo do
outro”. Em outras palavras, a definicdo do interlocutor, real ou virtual, além de
determinar o tipo de didlogo que se estabeleceria (formal, informal etc.) entre os
individuos, também possibilitaria ao locutor assumir-se como sujeito enunciador, a
partir da compreensdo de sua propria enunciagdo e da possibilidade de compreensao do
‘outro’ e, por ultimo, compreendendo que seu discurso € a soma de outros discursos, de
outras vozes (RODRIGUES, 2007, p. 47). Conforme podemos observar, estes aspectos
estdo metodologicamente interligados entre si, o que reforca a necessidade de que sejam
considerados em sua totalidade nas propostas de producéo textual dos LD.

Quanto a escolha das estratégias para que se possa ‘dizer o que se tem a dizer’,
estas sdo definidas tendo em vista tanto a finalidade/objetivo das produges textuais
quanto a figura do interlocutor eleito. Sobre isso, Bakhtin (2003, p. 306) esclarece “A
escolha de todos os recursos linguisticos é feita pelo falante sob maior ou menor
influéncia do destinatario e da sua resposta antecipada”. Nesse sentido, acreditamos que
a finalidade da producéo textual e o interlocutor séo fundamentais, ndo somente no que
diz respeito as opcdes de cunho linguistico, que o aluno tem que fazer, mas também na
escolha das estratégias, pelo LD, que serdo adotadas para realizacdo da atividade de

producdo de texto. Desse modo, é fundamental que escolhas como: ‘finalidade’ e
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‘interlocutor’, apresentadas pelas propostas de producao textual dos LD, na medida do
possivel, sejam criativas e interessantes, sob pena de ndo convencer os alunos sobre a
necessidade e a importancia de participarem de tal atividade.

Considerando que os PCN+ (BRASIL, 2002, p. 77) elegem o0s géneros discursivos
como objeto privilegiado para o ensino e pratica de producdo textos, em contexto
escolar, e que estes sdo constituidos por: conteddo (tematico), estilo e estrutura
composicional, elementos indissoluvelmente ligados na composicdo  dos
enunciados/géneros discursivos (BAKHTIN, 2003, p. 261-262), é que advogamos, nesta
tese, a consideracdo destes aspectos tanto na abordagem, ensino e pratica dos géneros
discursivos quanto no ensino de producdo de textos. Por esta razdo, é importante que as
propostas de producgéo textual procurem apresentar coeréncia, ndo somente no que se
refere a propor leituras (prévias) de textos (de apoio ou coletdnea) pertencentes ao
mesmo género discursivo, cuja producdo textual fora solicitada, como também, cuidar
para que estes textos tratem sobre 0 mesmo tema apresentado pela proposta de producao
textual. Além disso, 0 ensino de producdo de textos, por intermédio da producdo de
géneros discursivos, precisa possibilitar aos alunos o conhecimento e o dominio da
natureza/estrutura composicional do enunciado/género (BAKTHIN, 2003, p. 265).
Além de ensinar os alunos sobre o0s aspectos linguistico-textuais dos géneros
discursivos, € importante que, as caracteristicas discursivas, tipicas dos géneros,
também sejam consideradas e abordadas no ensino deste contetdo. Isto possibilitaria
que os géneros fossem abordados e ensinados em sua totalidade, uma vez que questdes
ligadas a obtencdo da significacdo ou sentido, geralmente de cunho ideoldgico,
historico, cultural etc., também seriam exploradas e ensinadas.

Conforme podemos observar, ndo se trata de uma mudanca de nomenclatura,
apenas, a partir da simples mudanga ou substituicdo do nome ‘redacdo’ por ‘producdo
textual’. Trata-se de algo bem mais amplo e profundo que exige uma mudanca de
postura por parte de todos os envolvidos no processo de ensino de produgéo de texto. A
comecar pela conscientizacdo de que ndo basta apenas propor um tema ao aluno para
que ele produza um texto. Nesta perspectiva, fica evidente a importancia do LD, de LP,
geralmente, Unico recurso didatico a disposi¢do dos alunos para a aprendizagem e a
préatica da producéo textual, e também, o papel do professor, que precisa empenhar-se a
fim de proporcionar aprendizagens significativas para os alunos (BRASIL, 2002, p. 89).

E 0 que os PCNEM, orientam:
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[...] a escola deverd organizar um conjunto de atividades que
possibilitem ao aluno desenvolver o dominio da expressdo oral e
escrita em situagdes de uso publico da linguagem, levando em conta a
situacdo de producéo social e material do texto (lugar social do
locutor em relacdo ao(s) destinatario(s); destinatario(s) e seu lugar
social; finalidade ou intencdo do autor; tempo e lugar material da
producdo e do suporte) e selecionar, a partir disso, 0s géneros
adequados para a producdo do texto, operando sobre as dimensfes
pragmatica, semantica e gramatical (BRASIL, 1998, p. 49 — grifos
NOSS0S)

Evidenciam-se, portanto, os papéis: da escola, do professor, e do LD, neste
processo, no que se refere a proporcionar um ensino de producdo de texto, por
intermédio dos géneros discursivos, que seja capaz de evidenciar todas as dimensdes
(textuais, discursivas etc.) destes textos. Desse modo, se faz necessario que este ensino
seja conduzido a partir das orientacdes contidas nas condic¢des de producdo de texto, as
quais se constituem como um caminho, minimamente, seguro para que os professores
de LP possam obter resultados mais significativos/expressivos, dos que os alcancados
até agora, no trabalho com o ensino de producéo de texto.

Por esse motivo, é que defendemos, nesta tese, a consideracao, nas propostas de
producdo de textos, dos LD de LP, das condigOes de producédo de textos, a fim de que,
por meio da interacdo com o outro, 0 aluno possa perceber 0 seu texto ndo como um
fim, em si mesmo, mas como um elo na cadeia de comunicacéo discursiva, resultado da
reflexdo e acdo previstas em cada etapa do processo de producdo textual (BAKHTIN,
2003, p. 300; RODRIGUES, 2007).

Esse conjunto de conceitos sobre interacdo, géneros e condi¢do de producdo sera
de grande valia para o empreendimento que resulta nos préximos capitulos. Neles
buscaremos investigar de modo cuidadoso como o LD propde o ensino da escrita no

EM, apoiados nos fundamentos tedricos que apresentamos.
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CAPITULO5

ASPECTOS COMPARATIVOS DAS PROPOSTAS DE PRODUCAO
TEXTUAL

Neste capitulo apresentamos as andlises realizadas nas cole¢des didaticas (CD):
Portugués: linguagens (CEREJA & MAGALHAES, 2013; 2012%°; 2010; 2005) ou LD
A; e, Novas palavras (AMARAL, 2013; 2003) ou LD B, as quais constituem o corpus
desta pesquisa. Relembramos que estas duas colecbes aparecem como as mais
utilizadas, em 2015, por alunos do EM, de escolas publicas brasileiras.

Para a escolha do primeiro LD a ser analisado, na tese, adotamos o critério da
‘importancia’, ou seja, por iniciar a investigacdo sobre o LD mais utilizado em todo o
pais. Assim, seguindo esse critério, analisamos incialmente o LD A e, em seguida, o LD
B, 0 segundo mais utilizado.

N&o obstante esta pesquisa se apresente como sendo predominantemente de cunho
qualitativo-interpretativo, tanto no levantamento quanto na andlise dos dados sédo
considerados os aspectos de carater quantitativo, com vistas a subsidiar as discussdes
apresentadas capitulo 6, desta tese. Entendemos que tanto o levantamento quanto a
apresentacdo dessas informacbes sdo fundamentais para que possamos visualizar de
modo mais claro e objetivo, ndo apenas 0 modo como o ensino da producdo textual tem
sido conduzido em sala de aula, mas também, identificar de que modo as orientacGes
tedrico-metodoldgicas dos PCNEM (1999), PCN+ (2002), OCEM (2006) e a prova de
Redacdo do ENEM tém influenciado estes materiais quanto a apresentacao e proposi¢ao
deste contetdo no interior de suas unidades/capitulos.

Assim, sdo discutidos neste capitulo, aspectos como: quantidade de oportunidades
para a pratica da producdo textual, oral e escrita, identificadas no volume 3, de cada LD;
a presenca de propostas de producdo de textos pertencentes a tipologia dissertativa-
argumentativa, e a variedade de géneros discursivos ensinados por estes LD. Em relagédo

ao texto dissertativo-argumentativo, acreditamos que a compreensdo da relagdo

19 Consideramos importante mencionar que, excepcionalmente, e para fins de comparagéo e reflexdo, sera
analisada uma CD, destes autores, destinada exclusivamente a alunos de escolas particulares, no caso, a 82
edicdo, de 2012.
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existente entre este tipo de texto, ensinado nos LD, e a prova de redacdo do ENEM,
somente sera possivel a partir da identificacdo da énfase ou da importancia que os LD
tém dado ao ensino dessa tipologia textual.

Quanto aos LD analisados, consideramos importante reiterar que essas receberam,
no Capitulo 2, secdo 2.2, as denominacBes de ‘LD A’, para Portugués: linguagens
(CEREJA & MAGALHAES, 2013; 2012; 2010; 2005), ¢ ‘LD B’, para Novas palavras
(AMARAL, 2013; 2003), respectivamente. Desse modo, com o intuito de facilitar a
leitura deste trabalho, a partir deste momento, estas designagdes serdo utilizadas todas
as vezes que se fizer necessario citar ou se referir a estes LD ou aos seus respectivos

autores.

510sLDdelLP

Ao contrério do que ocorre em boa parte das escolas privadas, nas escolas
publicas brasileiras os alunos recebem apenas um exemplar de LD?, para cada
disciplina, e de acordo com o0 ano do EM que estiverem cursando. No caso dos LD que
constituem o corpus desta pesquisa, as colecdes as quais eles pertencem atendem o
disposto no Edital 01/2013, do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD/2015,
apresentando-se compostas por trés volumes, cada. Em relacdo aos dois LD
selecionados nesta tese, as semelhancas sdo bastante significativas, no que se refere aos
aspectos graficos, a diagramacdo, distribuicdo e impressao de textos, imagens, fotos,
ilustracGes, legendas etc. no interior dos LD.

Quanto ao modo como os LD sdo produzidos no Brasil, Bezerra (2001, p. 33)
esclarece “O feitio que tém os livros didaticos hoje (com textos, vocabuldrios,
interpretacdo, gramatica, redacdo e ilustracfes) surgiu no fim dos anos 1960, vindo a se
consolidar na década de 1970, inicio da expansdo editorial desse tipo de livro, [...]”.
Como € possivel notar, pouca coisa mudou em relacdo ao feitio dos LD, nas ultimas
décadas, uma vez que apresentam, praticamente, 0 mesmo aspecto e as mesmas

caracteristicas. Sobre a acentuada e renitente semelhanca existente entre os LD que séo

2 E o que prescreve o Edital de Convocagdo 01/2013 — CGPLI, para o PNLD 2015,quando trata sobre
“Da Caracteristica das Obras, no item 4; subitens 4.1.4.1. “A colecdo tera seis volumes sendo trés livros
do aluno e trés manuais do professor”, ou seja, o aluno recebera um volume para cada um dos trés anos
do EM. Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-
editais/item/4032-pnld-2015. Acesso em: 01 ago. 2015.


http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-editais/item/4032-pnld-2015
http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-editais/item/4032-pnld-2015
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produzidos atualmente, no que se refere ao formato e distribuicdo dos conteudos de LP,

no interior de suas unidades, Freitag comenta:

Como segunda caracteristica de produto da indlstria cultural é
importante salientar a padronizacéo. Os criticos do livro didatico sdo
unanimes na constatacdo de que as diferencas entre um livro e outro,
uma editora e outra, um autor e outro, sdo minimas. (FREITAG, 1989,
p. 60)

Nesse sentido, entendemos que essa padronizacdo dos materiais didaticos, a que
se refere a autora, poderia ser resultante da imposi¢do ou das exigéncias feitas pelo
proprio MEC/PNLD, por meio dos editais de convocacdo que, com o intuito de
equalizar ou nivelar a ‘disputa’ entre as editoras, acaba por estabelecer e perpetuar esta

padronizaco. E o que Batista (2012) denuncia:

O PNLD estaria conduzindo a uma cristalizagdo de um modelo de
livro didatico, baseado na apresentacdo de unidades de ensino
sequenciais (com distintos tipos de principios de organizacao, no caso
dos manuais de Lingua Portuguesa e Alfabetizagdo), com um grande
nimero de textos e atividades em torno deles. A articulacdo entre
esses textos e atividades € feita por meio de um mesmo esquema que é
repetido a cada unidade, bem como por outros recursos. (BATISTA,
2012, p. 15)

A cristalizagdo, de certa forma, homogeiniza o material e dificulta a criatividade
do professor. Além disso, livros que poderiam dinamizar a producdo de texto,
elaboradas por professores criativos e experientes nesta especificidade, ndo se
apresentam como alternativa de mercado. Este fica fora do PNLD e do governo, que
compra sé os ‘aprovados’. Sendo assim, considerando-se a necessidade de conhecermos
um pouco mais sobre essa faceta desse material didatico, é que buscamos, na proxima
secdo, apresentar o modo como cada LD distribui os contetudos de LP para o ensino e
aprendizagem da producdo textual, bem como a relagdo existente entre os conteidos do
LD, destinados ao ensino da producdo textual, as orientagdes tedrico-metodoldgicas dos
PCN e a prova de Redacdo do ENEM.
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5.2 A producdo textual oral e escrita nos LD

Nesta se¢éo, apresentamos o levantamento realizado em cada um dos dois LD que
formam o corpus desta pesquisa. Com isso, pretendemos apresentar um panorama sobre
o0 tratamento que o ensino da producao textual, oral e escrita, tem recebido nos LD: A, e
LD B, constantes do PNLD 2015.

Além disso, acreditamos que a comparagdo entre os LD de mesmos
autores/editoras, e entre LD de autores/editoras distintas lanca um pouco mais de luz
sobre essa questdo, além de fornecer subsidios para as discussdes previstas na proxima
secdo. Assim, apresentamos inicialmente os dados verificados na LD A. Em seguida, 0s
obtidos no LD B.

No que se refere ao LD A, relembramos que o volume 3, da 92 edicdo, de 2013,
apresenta-se dividido em quatro unidades, as quais sdo subdivididas em capitulos. O
mesmo critério de distribuicdo de conteudos foi identificado em edicdes anteriores (72 e
5%), deste LD.

Para facilitar a leitura e a compreensdo dos dados levantados tanto na edicdo atual
(9%/2013) do LD A quanto em anteriores, recorremos ao uso de tabelas para a
apresentacdo das informacoes relativas ao ensino da producéo de texto, nestes manuais.
Assim, apresentamos, abaixo, as informagdes relativas ao volume 3, na ordem como sdo

apresentadas no interior deste livro:

Quadro 5 — Propostas de producao textual volume 3: LD A (92 edi¢do/2013)
Género discursivo/Tipo textual Quantidade

Cronica 1

Texto de divulgacéo cientifica

Narracdo em 12 pessoa: até 10 linhas

Carta do leitor

Carta de reclamagéo

Carta de solicitacdo

Debate regrado

Texto dissertativo-argumentativo

Total de propostas de producéo textual 14

WIN W RPN

Em relagdo ao total de propostas apresentadas na Tabela 1, vale esclarecer que
oito delas constam dos capitulos ‘normais’, do LD A, e seis sdo apresentadas nos
capitulos destinados exclusivamente ao estudo das questdes relativas ao exame do

ENEM/vestibulares. Lembramos, ainda, que do total de quatorze propostas identificadas
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no LD A, apenas duas tém suas producdes textuais vinculadas a projetos didaticos, no
caso, as que solicitam a producdo do género discursivo ‘texto de divulgacao cientifica’ e
a que pede a elaboracdo do ‘debate regrado’. Nesse contexto, esclarecemos que o
primeiro projeto propde a elaboracdo de uma revista cientifica, ao final do primeiro
bimestre, com os textos produzidos pelos alunos, e o segundo projeto, ao final do
terceiro bimestre, orienta a realizagdo de um ‘debate regrado publico’, com a
participacdo de alunos, professores e membros da comunidade.

Considerando que um dos objetivos desta tese é o de verificar e refletir sobre as
possiveis alteracGes e ou modifica¢bes que os LD de LP possam ter sofrido ao longo do
tempo, no que se refere a0 modo como propdem e apresentam 0 ensino da producédo
textual, é que apresentamos, a seguir, os levantamentos realizados nos volumes 3, do
LD A, das seguintes edicdes: 72 (2010) e 52 (2005) , respectivamente:

Quadro 6 — Propostas de producao textual volume 3: LD A (72 edicd0/2010)
Género discursivo/Tipo textual Quantidade

Cronica 1
Texto dissertativo-argumentativo
Carta do leitor

Carta de reclamagéo

Carta de solicitacdo

Texto de divulgacao cientifica
Carta argumentativa

Debate regrado

Total de propostas de produgdo textual 19

N Wl N 0

Quadro 7 — Propostas de producao textual volume 3: LD A (52 edi¢gdo/2005)

Género discursivo/Tipo textual Quantidade
Cronica 1
Texto dissertativo-argumentativo 10

Carta do leitor 3
Carta de reclamacao 1
Carta de solicitagdo 1
2
1
1

Debate regrado
Artigo de opinido
Texto narrativo
Total de propostas de producéo textual 20

Conforme podemos observar, os dados das tabelas, acima, revelam uma acentuada
diminuicdo no total de propostas de producdo textual apresentadas pela 92 (2013), em

relacdo as edicGes anteriores, do mesmo LD. No entanto, no que se refere & 72 (2010) e a
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52 (2005) edicdes, essa reducdo parece inexpressiva. Chamou nossa atencdo, a
significativa diminuicdo de propostas voltadas para a pratica do texto dissertativo-
argumentativo, ao longo destas trés ultimas edi¢Ges do LD A.

No que se refere as ‘redugdes’ apontadas, ressaltamos que ndo observamos em
nenhum dos exemplares de LD analisados, explicacdo ou nota, por parte de seus
autores, que justificasse esta decisdo ou ‘opgdo editorial’. Também ndo identificamos,
no Edital de Convocacdo do PNLD 2015 (BRASIL, 2015), mencdo alguma neste
sentido, exceto a orientacdo para que os exemplares dos alunos ndo excedam ao total de
400 paginas (BRASIL, 2013, p. 2-3). Alias, as instrucBes presentes no referido edital
apontam justamente noutra direcdo, conforme podemos verificar (BRASIL, 2013, p. 45
— grifos nossos) “[...] as atividades de leitura, producdo de texto e exercicio da
oralidade, em situacdes reais de uso, devem ser, também neste grau [EM], prioritarias
no ensino-aprendizagem da area”. Embora as expressoes ‘prioridade’ e ‘predominéancia’
ndo sejam sinénimas, tomamos o termo ‘prioridade’ no sentido de ‘privilegiar’ ou de
‘dar destaque’ a algo etc. Para tanto, recorremos a seguinte orientagdo presente nas
OCEM (2006):

[...] pretende-se que o estudante veja a fala e a escrita como
modalidades de uso da lingua complementares e interativas,
sobretudo quando se levam em conta préaticas de linguagem nascidas
na/da tecnologia digital, que também permitem a recorréncia on-line
desses dois tipos de modalidade. Ndo se pode perder de vista, no
entanto, em razdo dos compromissos gerais de formacéo da etapa de
término da educacdo basica anteriormente expressos, que as praticas
sociais de uso da lingua [oral €] escrita devem receber destaque na
orientagdo do trabalho escolar, em raz&o do valor social e historico
gue tém em nossa sociedade. (BRASIL, 2006, p. 34 — grifos nossos).

Assim, considerando que um dos objetivos principais, para 0 ensino desse
contetdo é o de formar um ndmero cada vez maior de produtores proficientes de textos,
era de se esperar que 0 LD A, ao menos, mantivesse a mesma quantidade de
oportunidades para o0 ensino e a pratica de producdo de textos, ofertadas em suas
edicdes anteriores, e ndo as reduzisse, visto que, conforme preconizam as OCEM “as
acOes realizadas na disciplina Lingua Portuguesa, no contexto do ensino médio, devem
propiciar ao aluno o refinamento de habilidades de leitura e de escrita, de fala e de
escuta” (BRASIL, 2006, p. 18). Embora as quatorze propostas de producdo de textos,
identificadas no volume 3, da 9% edicdo (2013) do LD A, possam parecer uma

quantidade razoavel de oportunidades, lembramos que, se divididas entre os quatro



120

bimestres do ano, os alunos produziriam, em média, 3,5 textos por bimestre. Talvez por
conta da ‘frequéncia média’ com que muitos alunos produzem textos, nas escolas,
Tardelli (2002, p. 39) tenha alertado “a producdo de textos ¢ escassa, mesmo na
disciplina responsavel pelo ensino da lingua materna”. Nesse sentido, vale esclarecer

que, embora reconhecamos que:

[...]. o ato de escrever é um complexo processo de descoberta,
organizacdo, comparacao, desenvolvimento, adequacéo e avaliagéo de
idéias, e ndo fruto de inspiracdo momenténea de mentes
superdotadas. Em outras palavras, escrever bem tem muito a ver com
estudo, dedicacdo, paciéncia e, principalmente, suor. (RISTOFF,
1990, p. 11 — grifos nossos)

N&o acreditamos que o baixo desempenho na prova de Redacdo, ocorra, porque
um numero significativo de participantes do ENEM produzem poucos textos durante o
tempo em que estdo na escola. A nosso ver, trata-se de uma questdo bastante ampla e
complexa que exige, para a sua resolucdo, muito mais que apenas solicitar aos alunos
que ‘escrevam mais’. Sob esta Otica bastaria que os manuais didaticos propusessem um
volume excessivo de propostas de producdo textual, e o EM ofertado nas escolas
pablicas brasileiras formaria somente escritores competentes (BRASIL, 1997, p. 40).
Vale reiterar que, embora ndo desprezemos a importancia da pratica frequente da escrita
de textos, como requisito para o aprimoramento desta habilidade, acreditamos que a
eficacia deste trabalho depende, também, do quanto o ensino deste contetdo se revela
eficiente e significativo para o aluno. E o que Evangelista (1998) defende:

Para que o aluno aprenda a escrever [textos] é necessario que ele, de
fato, escreva e que as situacBes de escrita sejam constantes e variadas.
Quanto mais o aluno escreve, quanto mais analisa o préprio texto,
guanto mais produz textos para atingir diferentes objetivos em
diferentes situacGes, mais pode ampliar as suas habilidades de
produtor de texto escrito (EVANGELISTA, 1998, p. 119)

Nesta perspectiva, até mesmo as atividades orientadas e conduzidas em
conformidade com as orientagdes dos PCN precisam ser frequentes na vida académica
dos alunos. E o que orientam os PCN (BRASIL, 1997, p. 48): “é preciso oferecer aos
alunos inumeras oportunidades de aprenderem a escrever em condigdes semelhantes as
que caracterizam a escrita fora da escola”. Conforme podemos observar, séo frequentes,

nos documentos oficiais de ensino as orientagdes para que as praticas voltadas para o
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ensino da producdo textual recebam destaque dentre as atividades destinadas ao ensino
de lingua materna. E o que, também, demonstram as orientacOes identificadas no

documento orientador do ‘Programa Ensino Médio Inovador’ de 2013:

E fundamental que os estudantes desenvolvam habilidades de leitura,
interpretacdo e producdo de textos em diversos géneros, assim é
importante ter foco na criacdo de estratégias para desenvolvimento da
leitura critica e da organizacdo da escrita em formas mais complexas,
ampliando as situagdes de uso da leitura e da escrita, incluindo
estudos cientificos e literarios, obras e autores locais, nacionais e
internacionais. (BRASIL, 2013, p. 17 — grifos nossos)

Assim, além de constantes, para que estas atividades possam produzir
aprendizagens significativas para os alunos é fundamental que sejam interativas e,
dentro do possivel, ‘esvaziadas’, ao maximo, da artificialidade tio comum em
atividades desta natureza.

Nessa esteira, a titulo de comparacéo, esclarecemos que o levantamento realizado
nos trés volumes da 92 edicdo (2013), do LD A, revelou que o volume 1 apresenta vinte
e quatro propostas de producdo textual; o volume 2, vinte e um; e o volume 3, quatorze.
Destas, apenas duas propostas solicitam a producdo de um género discursivo oral

(debate regrado), ndo obstante a recomendacdo, nos PCN+:

Ainda que a palavra escrita ocupe um espago privilegiado na
disciplina, é possivel que a producéo de textos falados ganhe uma
sistematizacdo maior, por meio de g@éneros orais como a
mesaredonda, o debate regrado, o seminario, o programa radiofonico,
para citar apenas alguns exemplos. (BRASIL, 2002, p. 71 — grifos
NOSs0S)

Vale ressaltar que os dados obtidos junto aos volumes 1, 2 e 3 do LD A revelam
que a medida que o aluno avanca de série, no EM, e, consequentemente (ou
teoricamente) adquire um maior dominio da norma culta da lingua, ele é levado,
‘progressivamente’, a produzir cada vez menos textos. 1sso, a nosso ver, contraria a
principal demanda dos alunos do 3° ano do EM, uma vez que o resultado obtido na
prova de Redacdo do ENEM, por exemplo, pode ser decisivo e determinante em sua

trajetdria académica ou profissional.
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5.2.1.1 LD A: ‘um’ livro, dois publicos: tratamentos distintos

De posse da 82 edicdo, de 2012, do LD A, que traz em sua capa a informacao
‘Material de Divulga¢ao’, e diante das diferencas identificadas, entre esta e a ‘edi¢do
PNLD’ ou 92 edicdo, de 2013, entramos em contato com o representante regional da
editora, que nos informou que a 82 edigédo destina-se exclusivamente a alunos de escolas
particulares, enquanto que a 9% produzida em conformidade com o Edital de
Convocacédo 01/2013/PNLD 2015, tem como publico ou ‘clientela’ 0s alunos de escolas
publicas de todo o pais. Neste contexto, chamou-nos ainda mais a atengdo uma segunda
informacdo: a de que o LD enviado pela editora as escolas publicas, para que 0s
professores conhecam o LD e realizem a analise e a escolha do material didatico com
que pretendem trabalhar, geralmente, é o exemplar do livro que € destinado as escolas
particulares, no caso, um material significativamente mais completo e melhor elaborado
do ponto de vista grafico (qualidade do papel, imagens etc.), que o produzido para
atender ao edital do PNLD.

Embora a 82 edicdo, de 2012, e a 92, de 2013, apresentem-se idénticas quanto a
divisdo por unidades, com um total de quatro, por volume, observamos que 0s trés
volumes da 82 edi¢do trazem um nimero bastante superior de péaginas em relacdo aos
mesmos volumes da edicdo posterior, produzida para atender as exigéncias do
MEC/PNLD 2015, que estabelece, dentre outros critérios, conforme mencionamos
anteriormente, o limite de quatrocentas paginas para que uma colecdo possa ser inscrita
e aprovada no referido programa. Trata-se, portanto, de uma imposicdo questionavel,
uma vez que ndo é justificada e nem tampouco explicada pelo referido edital. A nosso
ver, existem questbes mais relevantes que poderiam ser contempladas por este
documento como, por exemplo, o ‘papel coadjuvante’ que, geralmente, os contelddos
destinados ao ensino da producéo textual exercem em boa parte dos LD, em relagdo aos
demais contetidos de LP.

Neste contexto, acreditamos ser importante mencionar que as edi¢Ges anteriores
do LD A (78, de 2010, e 52, de 2005) apresentam a seguinte quantidade de paginas 416 e
368, respectivamente. Também lembramos que, se recuperarmos as Tabelas 1, 2 e 3,
apresentadas na Secdo 4.2, desta tese, no que se refere aos dados levantados junto a 52
edicdo, é possivel constatar que a edicdo de menor numero de paginas, dentre as trés
destinadas as escolas publicas, é a que mais oportuniza a préatica da producgdo de textos

aos alunos.
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Em relacdo aos editais anteriores ao PNLD 2015, ressaltamos que eles ndo fazem
mencao a este critério e nem estabelecem a quantidade de paginas que as colecbes
devem conter. Assim, com 0 objetivo de apresentar com maior clareza a diferenca
qguanto ao numero de paginas, entre os volumes 3, de cada uma das duas edigdes,

apresentamos o quadro, a seguir:

Quadro 8 — LD A: nimero de paginas dos volumes 3: 92 e 82 edicdes
Portugués Linguagens 92 Edicdo/2013 | 82 Edi¢ao/2012

Total de paginas: volume 3 400 528

Conforme podemos observar, no que se refere ao nimero de paginas, a diferenca
entre as duas edicbes € bastante expressiva (128 paginas). Consequentemente, essa
diferenca também repercute no volume de propostas de producdo textual apresentadas

nos volumes 3 destas duas edi¢des. E 0 que nos mostra a tabela abaixo:

Quadro 9 - LD A: PNLD x ‘Escola privada’- volumes 3: 9% e 82 edicOes

Portugués Linguagens 92 (2013) 8% (2012)
Proposta de producéo textual escrita 12 16
Propostas de producéo textual oral 2 2
Propostas de producao textual (escrita-oral) 14 18

Além da diferenca apontada acima, a 8% edicdo apresenta outra, que é o
aprofundamento e a ampliacdo das informacdes e atividades relacionadas ao ENEM e
aos exames vestibulares, reduzidas significativamente na ‘edicdo PNLD’ ou 92 edigéo.
Talvez isso explique o fato de que a 92 edicdo proponha a producgéo de trés textos de
cunho dissertativo-argumentativo, enquanto que a 82, solicite seis produgdes do mesmo
tipo textual. Conforme é possivel observar, a edicdo destinada a alunos de escolas
particulares apresenta um numero superior de oportunidades para a 0 ensino da
producdo de textos, em comparacgdo com a edi¢do ‘do PNLD”.

Embora a diferenga entre as duas edicdes, apontada na Tabela 5, possa parecer
pequena e, portanto, ‘aceitavel’, lembramos que, Se consideradas as propostas de
producdo de texto apresentadas pelos trés volumes, de cada edigdo, o panorama obtido
revela um problema de proporg¢des bem maiores. De acordo com nosso levantamento, a
82 edicdo, de 2012, apresenta um total de oitenta e quatro propostas de producdo de
texto, para os trés anos do EM, enquanto que a ‘edigdo PNLD’ ou 92 edicdo, de 2013,

propicia a realizacdo de cinquenta e nove atividades desta natureza. Apenas em relagao
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a este conteudo, a edicdo destinada as escolas particulares apresenta-se muito mais
completa, uma vez que solicita a producdo de vinte e cinco textos a mais que a ‘edigdo
PNLD’. Em outras palavras, os alunos de escolas particulares, que se utilizarem da 82
edicdo terdo vinte e cinco oportunidades a mais que seus colegas de escolas publicas
para a pratica da producdo de textos orais e escritos durante 0 tempo em que cursarem
ensino médio.

Caso problema semelhante fosse identificado na area da salde, por exemplo, o
Ministério da Sadde estaria fornecendo — aos usuarios do Sistema Unico de Salide —
SUS, que dependem de medicagdo continua e gratuita — um medicamento ‘inferior’ ou
‘mais fraco’ que aquele produzido (com o mesmo nome e pelo mesmo laboratorio) para
ser comercializado/vendido nas farméacias ou hospitais particulares, disponivel apenas
para 0s que pudessem pagar por ele. Embora o exemplo possa parecer exagerado,
pensamos gue ilustra bem a injustica social que o MEC/PNLD tem patrocinado ao optar
pela aquisicdo e fornecimento aos alunos de escolas publicas de um material didatico
inferior aquele produzido para os alunos de escolas particulares.

Reiteramos que os apontamentos de cunho quantitativo, realizados nesta tese, tém
como unico objetivo ressaltar e denunciar o contraste existente entre as duas edicdes
(publico X privado) e ndo o de defender a ideia de que a formacdo do escritor
competente (BRASIL, 1997, p. 47) dependa exclusivamente de um fator, apenas, no
caso, da quantidade de textos que os alunos do EM tém produzido. Trata-se, conforme
esclarecemos anteriormente, de uma questdo bem mais ampla e complexa, discutida
nesta pesquisa.

Ainda em relagdo & edicdo do LD A utilizada pelos alunos da rede publica
brasileira de ensino nossa preocupacao se justifica quando levamos em conta a tiragem
adquirida pelo MEC?! desta colecdo que em 2015 foi de 2.281.421 exemplares, o que a
coloca como a colecdo mais utilizada por alunos do EM em todo o pais. Este montante,
de acordo com o Relatério do PNLD 201522, que trata sobre os ‘valores de aquisi¢io
por titulo, no ensino médio’ custou aos cofres publicos o valor de R$ 23.854.688,75, 0

que pode ser considerado como uma ‘cifra’ bastante expressiva. Embora néo tenhamos

21 Ministério da Educagdo e Cultura — MEC - Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagcdo — FNDE
e Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD 2015/Edital de Convocagdo 001/2013. Ensino Médio.
Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos. Acesso
em: 06 ago. 2016.

22 Relatério FNDE: PNLD 2015: valores de aquisicdo por titulo - EM. Disponivel em:
http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos. Acesso em: 04 nov.
2016


http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos
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a pretensdo de explicar e nem tampouco de justificar a ‘superioridade numérica’ ou ‘de
tamanho’, identificada na 82 edicdo, deste LD, em relacdo a 9% edicdo ou ‘edigdo
PNLD’, acreditamos ser pertinente apresentar outros dados, com o intuito de langar um
pouco mais de luz sobre esta questdo. Nesse sentido, 0 mesmo documento informa que
o ‘custo médio’, de cada exemplar que compde a colegdo ‘Portugués linguagens’, pago
pelo MEC-PNLD 2015, é de R$ 11,08, o que, somados os trés volumes, totalizam o
valor de R$ 33,24. Quanto a 82 edicdo, os exemplares que formam esta colecdo sdo
encontrados, no site da prépria editora/livraria, ao ‘custo médio’, unitario, de R$
201,00. Caso se pretenda adquirir a colecdo completa, o valor total é de R$ 603,00. Vale
esclarecer que as informacg6es disponiveis sobre este LD, e que podem ser acessadas
publicamente, se restringem a apenas estas, descritas anteriormente. Portanto, muitas
questdes acabam ficando sem respostas. Por exemplo, ndo ha como saber o quanto as
vendas deste LD, para o MEC/PNLD, representam no faturamento anual desta editora.
Assim como ndo esta disponivel a informacdo sobre a tiragem total da 82 edicédo, de
2012, colocada a venda nas livrarias de todo o pais. Desse modo, mesmo ndo se
constituindo como objetivo desta pesquisa, ndo ha como verificar, por exemplo, neste
caso especifico, se os ‘recursos publicos’ é que estdo patrocinando a confec¢do de um
material didatico ‘diferenciado’ para um determinado (e exclusivo) segmento da
sociedade. Neste contexto, esperamos que as questdes suscitadas nesta secdo possam
despertar o interesse de pesquisadores e demais interessados no tema.

Em relacio a 9* edicdo, de 2013, ou ‘edicdo PNLD’, embora o0s dados
apresentados nos possibilitem visualizar o espaco ou a representatividade que esta
colecdo ocupa no cenario dos LD que sdo adquiridos pelo MEC, acreditamos ser
impossivel dimensionar o impacto — das vinte e cinco oportunidades ‘a menos’ para a
pratica da producdo textual, oral e escrita — na formacdo e no desenvolvimento da
‘competéncia discursiva’ dos usuarios desta colecao.

Entretanto, acreditamos ser pertinente, nesse contexto, recorrer novamente aos
dados divulgados pelo mais recente Relatério Pedagdgico?® do ENEM 2011-2012
(BRASIL, 2015), que trata sobre o desempenho geral dos participantes, na prova de
Redacdo deste Exame. De acordo com o documento, a maioria dos participantes da

edicdo de 2011 — de um total de 3.912.446 que fizeram a prova de Redacdo — €

2 Relatério bianual 2011-2012. Disponivel no sitio do Ministério da Educacdo (MEC):
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/relatorios_pedagogicos/relatorio_pedagogico_enem_
2011 2011.pdf. Acesso em 06 ago. 2016.


http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/relatorios_pedagogicos/relatorio_pedagogico_enem_2011_2011.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/relatorios_pedagogicos/relatorio_pedagogico_enem_2011_2011.pdf
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proveniente da escola publica, e somente 16% ou 625.991 estudaram exclusivamente
em escolas particulares (BRASIL, 2015, p. 58). Considerando que o referido relatorio
ndo disponibilizou o gréfico do ENEM, edicdo de 2012, que apresenta o desempenho
médio dos participantes, segundo o ‘tipo de institui¢do escolar’ frequentada,

recorremos, abaixo, aos do certame de 2011;

Figura 5 — Desempenho dos participantes na prova de Redacdo ENEM - 2011

GRAFICO 24 Maédias de proficiéncia dos participantes por drea de conhecimento e em Redacio do
ENEM segundo o tipo de instituicdo escolar frequentada no Ensino Médio — Brasil — 2011
Fonte: Microdados ENEM 2011 (Inep, 2012).
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Conforme podemos observar no grafico, acima, os participantes egressos de
escolas particulares apresentam um desempenho médio bastante superior ao obtido
pelos de escolas publicas. Esclarecemos que ndo temos a pretensdo de identificar o(s)
motivo(s) para desempenhos tdo distintos, nesta avaliacdo/Prova. Ao recuperar estes
dados e explicita-los, neste estudo, buscamos refletir com maior clareza e lucidez sobre
este tema, uma vez que, conforme demonstramos anteriormente, alunos da rede privada
de ensino acabam tendo acesso a materiais didaticos mais completos, o que lhes
possibilita um volume maior de situacdes de aprendizagem.

Ristoff (1990, p. 12), em seu artigo intitulado ‘Quando tamanho é documento: por
que Johnny escreve mais do que Jodo?’, ao investigar como a producdo textual ¢
desenvolvida no ambiente universitario brasileiro e norte americano, conclui que 0s
estudantes americanos tém mais facilidade com a producdo textual escrita que os

brasileiros. Segundo o autor, embora exista 0 mito de que o estudante americano estude
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mais, 0 sucesso deles nesta avaliagdo se deu por conta da habilidade com que
produziram seus textos, geralmente acompanhados de inferéncias, juizos de valor,
explicagOes e exemplificagdes (ldem, 1990, p. 15). Vale lembrar que este tipo de
competéncia discursiva ndo se adquire de uma hora para outra, e também ndo esta
vinculada a uma espécie de ‘dom’, que uns t€m e outros nao. Leva tempo, exige esforco
e dedicagdo. Além disso, acreditamos que o desenvolvimento da habilidade da escrita de
textos depende, dentre outros fatores, da qualidade dos recursos didaticos (LD,
apostilas, obras literarias, etc.) que os estudantes tém a sua disposicdo em casa e,
principalmente, no ambiente escolar (BRASIL, 1997, p. 47).

No experimento, em questdo, assim como ocorre na prova de Redagdo do ENEM,
e em muitas propostas de producdo de textos, de LD de LP, os estudantes tiveram
acesso aos ‘textos de apoio’, cujo objetivo principal é o de fornecer subsidio para que
pudessem se inteirar acerca do tema, posicionar-se criticamente, e assim produzirem
seus textos. No caso dos alunos de escolas publicas brasileiras que, muitas vezes, tém o
LD de LP como Unico ‘material de estudos’, a disposi¢do, ao longo de todo o seu
percurso na educacdo basica (ALBUQUERQUE, 2000), acreditamos ser de
fundamental importancia, para que se possa preservar a igualdade de condicGes, entre 0s
participantes, em exames como 0 ENEM, que o MEC/PNLD lhes forne¢ca um LD com
as mesmas caracteristicas que o utilizado pelos ‘seus concorrentes’.

Em relacdo ao LD B, colegdo ‘Novas Palavras’, da editora FTD, identificamos um
total de dezoito propostas de producéo textual no volume 3, da 22 edi¢cdo (2013). Dessas,
doze referem-se a producdo de textos de carater dissertativo-argumentativo e trés a
producdo de géneros discursivos orais, restando apenas trés para 0 ensino e a pratica de
outras tipologias textuais ou de algum género discursivo, conforme demonstrado

abaixo:

Quadro 10 — Propostas de producéo textual: volume 3: LD B (22 edi¢0/2013)
Género discursivo/Tipo textual Quantidade

Texto dissertativo-argumentativo 7
Redacdo

Dissertacao

Resposta argumentativa

Carta argumentativa

Paréagrafos: dissertativo e expositivo
Debate

Carta

RPIWINDNEPIDNDN
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| Total de propostas de produgso textual | 20 |

Considerando que a discussdo sobre a relacdo entre o ensino da producéo textual
no LD e a prova de redacdo do ENEM ¢ objeto de discussdo e reflexdo nesta tese,
acreditamos ser importante ressaltar a énfase dada por esta colecdo as propostas de
producdo de textos de cunho dissertativo-argumentativo, geralmente, destinadas a
preparacdo dos alunos para a prova de Redacéo deste exame.

Conforme procedemos com o LD A, comparando-o com suas edi¢des anteriores,
seguimos o mesmo critério de comparacdo com o0s trés volumes que compdem a CD B,
em sua 22 edicdo, de 2013, com o exemplar/volume unico, da edicdo de 2003. Contudo,
embora a analise do corpus leve em conta apenas as propostas de producao textual
identificadas nos volumes 3, dos LD ‘A’ ¢ ‘B’ — mesmo com a desproporcionalidade da
comparagao, visto que o ‘volume Unico’ traz os contetdos relativos aos trés anos do
EM, e o volume 3, apenas os do terceiro ano — insistimos em manter o critério
anteriormente estabelecido.

Quanto a 22 edicdo, de 2003, justificamos nossa opgdo por sua andlise, em
detrimento da 12, de 2012, por considerarmos inexpressivo o espaco de tempo decorrido
entre as duas ultimas edi¢des, e por se tratar de edi¢cbes, praticamente, idénticas, o que
pouco contribui na analise comparativa que pretendemos, entre as edi¢cdes. Embora a
comparacdo se dé entre uma CD composta por trés volumes e por outra, formada por
um unico volume (volume Unico), acreditamos que o espaco de tempo existente entre as
duas edicBes nos permite conhecer melhor este LD, tanto no que diz respeito ao modo
como apresenta 0s conteudos para o ensino da producdo textual quanto no que diz
respeito as atualizacGes etc. que realiza neste contetdo. Assim, com 0 objetivo de
evidenciar as possiveis alteracdes ocorridas nesta CD, entre as edi¢des de 2013 e 2003,

apresentamos a tabela, abaixo:

Quadro 11 — Propostas de producédo textual: LD B (22 edi¢d0/2003)

Género discursivo/Tipo textual Quantidade
Texto livre a partir de uma frase 1
Resumo 3
Autorretrato escrito 1
Texto descritivo 4
Texto por enumeragéo 3
Texto narrativo 6
Texto dissertativo-argumentativo 13
Poema 1
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Carta-resposta 1
Comentario pessoal 1
Total de propostas de producéo textual 34

Em relagdo aos dados apontados acima, ressaltamos que eles evidenciam o total
(trinta e quatro) de propostas de producdo textual identificadas no interior das 624
paginas, que constituem a 22 edicdo, de 2003, do LD B. Sendo assim, a fim de
facilitarmos a comparacdo entre as duas edigdes (2013 e 2003), esclarecemos que 0s trés
volumes, da 22 edicdo, de 2013, apresentam, ao todo, setenta e oito propostas de
producdo textual, distribuidas entre os mais variados géneros discursivos e tipologias
textuais. Para que tenhamos uma ideia acerca desta variedade, dentre as producoes
solicitadas aos alunos figuram: bilhete, receita, e-mail, charge, diario pessoal, resumo,
relato, artigo de opinido, autorretrato, legendas, resenha, descricdo de objeto, descricdo
subjetiva, debate, apresentacdo oral de resumo, narrativa em 12 pessoa, dentre outros.
No entanto, chamou nossa atencdo, nas duas edi¢bes, a quantidade consideravel de
propostas que solicitam a producdo de textos de cunho dissertativo-argumentativo:
quinze, na edicdo de 2013, e treze, na de 2003. Percebemos, assim, que o trabalho com
0 ensino da producéo textual, no LD B, apresenta-se centrado, basicamente, no ensino e
na pratica de uma unica tipologia textual, o que contraria as orienta¢fes de documentos
oficiais, como os PCN+ (2002) e OCEM (2006), por exemplo. Isto pode ser entendido
como um reflexo da influéncia da escolha do ENEM por este tipo de texto.

Em relacéo a orientacdo, presente nos documentos oficiais de ensino, para que se
ensine nas escolas uma variada gama de textos orais e escritos, Barbosa (2000, p. 151),
alerta “[...] € necessdrio trabalhar com uma diversidade textual, na medida que nao
existe um tipo de texto prototipico que possa ‘ensinar’ a compreender € a produzir
textos pertencentes a todos os tipos existentes”. Nessa perspectiva, ao discorrer sobre as
carateristicas de um bom material didatico de LP, Marcuschi (2005, p. 239) declara
“[...] o bom LDLP serd aquele que: 1) permitir a problematizagdo das praticas de
letramento, oportunizando momentos diversificados de trabalho textual em contextos de
uso; 2) operar com géneros textuais que circulam socialmente, considerando-se ai as
praticas discursivas dos interlocutores”. Em outras palavras, € importante que os alunos
sejam apresentados, ensinados e levados a pratica de um maior nimero de géneros
discursivos, possiveis, de forma que o dominio ou a proficiéncia nesta habilidade lhes

garanta (BRASIL, 2006, p. 18) “[...] a preparagdo bésica para o prosseguimento dos
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estudos, para a inser¢do no mundo do trabalho e para o exercicio cotidiano da cidadania,
em sintonia com as necessidades politico-sociais de seu tempo”. Por ‘preparacdo basica’
entendemos a competéncia discursiva que torne o aluno ndo somente capaz de
identificar os principais géneros de circulacdo social, uma vez que é, praticamente,
impossivel que conhecam e produzam todos, em sala de aula. Mas, a partir de um
ensino eficiente e eficaz, € fundamental que sejam capazes de, conforme suas
demandas, selecionar o género discursivo ou tipo textual no qual seu discurso se
realizard (BRASIL, 1997, p. 47).

Tendo em vista a discussdo ja realizada sobre 0 modo como a ‘quantidade’ é
entendida nesta tese, no que se refere ao ensino da produgdo de textos, pensamos ser
importante, também, refletir sobre como o ensino de uma ‘variedade’ de géneros —
reiteradamente recomendado pelos principais documentos oficiais de ensino, como 0s
PCN+ (2002, p. 77), OCEM (2006, p. 20-23-37) dentre outros — pode ser positivo na
formacgédo académica dos alunos.

De acordo com o relatorio do ENEM (BRASIL, 2015, p. 42), na edicdo de 2012,
3.805.196 ou 65% dos participantes declararam, no ato de inscri¢do, possuirem renda
familiar de até dois salarios minimos ou R$ 1.244,00 (Mil, duzentos e quarenta e quatro
Reais), valores da época. A nosso ver, uma faixa de renda como esta pode limitar
significativamente as possibilidades e as opcOes dos estudantes, pertencentes a estas
familias, no que se refere a disporem de condicdes financeiras para, apds o término do
EM, matricularem-se em cursinhos preparatérios para concursos, contratarem aulas
particulares para aprendizagem de géneros discursivos exigidos no mercado de trabalho
ou no meio académico etc. Desse modo, considerando que esta, talvez, seja a realidade
socioeconbémica de grande parte dos estudantes matriculados nas escolas publicas
brasileiras, é que defendemos, neste estudo, o espaco escolar, como sendo o ‘lugar
privilegiado’, e a educacdo basica (EF e EM), como o ‘momento ideal’, na vida destes
alunos, para que tenham a oportunidade, tanto de conhecerem quanto de produzirem o
maior nimero possivel de géneros discursivos. Vale ressaltar que, para boa parte deles,
0 espago escolar emerge com o Unico a disposicao para que possam aprender e dominar
o0s principais géneros discursivos de circulacdo social, conforme orienta Bakhtin (2011,
p. 284).

Contudo, ndo obstante a importdncia de que a escola oportunize esta
aprendizagem, reiteramos que tanto a ‘quantidade’ (de propostas de producdo textual)

quanto a ‘variedade’ (de géneros discursivos) s6 podem ser entendidas como positivas
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na formacéo do aluno se forem proporcionadas situacoes de aprendizagem que simulem,
sempre que possivel, o contexto real de producdo de texto (MARCUSCHI, 2008, p.
213). Sem isso, é bastante provavel que os aprendizes ndo consigam reconhecer a
relevancia e nem tampouco a funcdo social que tanto a oralidade-escrita quanto 0s
géneros tém na sociedade.

Neste contexto, consideramos importante mencionar que a edicdo do LD B,
destinada a alunos de escolas privadas, possui a mesma quantidade de paginas, da
produzida para os estudantes de escolas publicas.

Pensamos ser importante esclarecer que, embora o edital de convocagdo 01/2013,
do PNLD 2015, ja mencionado, estabeleca a quantidade de paginas que os LD devem
ter, 0 mesmo ndo se observa em relacdo as propostas de producdo de textos que estas
colecbes podem apresentar. Assim, a decisdo sobre a quantidade de atividades
destinadas ao ensino deste contetdo, bem como a selecdo dos géneros discursivos ou
tipos textuais que serdo ensinados, por intermédio de cada LD, € de responsabilidade
exclusiva dos autores destes manuais.

Para que possamos visualizar com maior clareza o tratamento e a énfase dada aos
conteddos destinados ao ensino e a pratica da producdo textual, nos LD A e B,
recuperamos os dados ja apresentados para que, assim, possamos compreender melhor
como este ensino tem ocorrido nestes LD. Para tanto, os explicitamos, abaixo:

Quadro 12: Quadro comparativo entre 0s LD A e B (edicbes de 2013)

Colecdes Didaticas: volumes 1,2 e 3 A B
Propostas de producéo textual escrita (géneros diversos) 9 2
Propostas de producéo textual oral 2 3
Propostas de producdo de textos de cunho/carater 3 15
dissertativo-argumentativo
Propostas de producéo textual 14 20

A apresentacdo deste panorama ndo visa suscitar o debate sobre qual modalidade
(oral ou escrita), género ou ‘tipo de texto’ é 0 mais importante e, portanto, deveria ser
ensinado ou priorizado nas salas de aula. Tampouco se limita a apenas possibilitar a
comparacdo entre os dois LD. Embora importantes, nosso objetivo principal ao
explicitar estes dados, é o de trazer a tona algo, geralmente, latente nestes manuais, que
é 0 ‘real objetivo’ para o ensino da producdo textual. Em geral, esta informacédo pode

ser obtida junto ao ‘manual do professor’, parte integrante do exemplar do LD,
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destinado exclusivamente aos docentes. Contudo, como 0 corpus desta pesquisa €
composto por LD que ndo trazem este ‘manual’, ndo foi possivel averiguar o que 0s
autores destes dois LD informam ou propdem como objetivo para o ensino da produgéo
textual. Razdo pela qual, recorremos unicamente a investigacdo de cunho quantitativo,
destes dados, no interior destes LD, a fim de desvelar os objetivos, de cada colecéo,
para o trabalho com este conteddo.

Ainda que tivéssemos acesso ao ‘manual do professor’, destes LD, somos
favoraveis a que a analise de um material didatico ndo se limite exclusivamente a leitura
das informacdes destinadas ao professor. Nesse sentido, acreditamos ser fundamental
que os professores, sempre que estiverem diante de um LD, que realizem o cotejo entre
as ‘informagdes/orientagdes ao professor’ e as atividades de produgédo textual
apresentadas no interior do LD. E o que depreendemos da experiéncia e dendncia de
Rojo (2003, p. 80), para quem, ha um “[...] certo descompasso entre os Manuais do
professor e os LDs — nem sempre o que é declarado no primeiro € realizado no segundo
[...]”. Em outras palavras, pensamos ser importante e indispensavel que os professores
se certifiquem acerca da coeréncia tematica, tedrica, metodoldgica etc. dos LD com os
quais pretendem trabalhar.

No caso especifico dos LD utilizados no 3° ano do EM, quando as notas obtidas
na prova de redagdo do ENEM ou em exames vestibulares podem definir a trajetoria
académica ou profissional do estudante, percebemos que a ‘discrepancia’ no tocante as
oportunidades para a pratica desse tipo de texto fica ainda maior entre LD investigados.

A andlise realizada nos dois LD revelou também a supremacia dos demais
contetidos de LP, tais como literatura e gramatica, em relacdo aos destinados ao ensino e
a pratica da producdo textual. Mesmo reconhecendo a importancia do ensino de
gramatica e, em especial, de literatura tanto para a formacdo do leitor de literatura,
propriamente dito, quanto para a do leitor de textos pertencentes aos mais diversos
géneros do discurso, acreditamos que os contetdos destinados ao ensino da producédo
textual devessem receber o mesmo tratamento, por parte das CD, que os demais,
conforme orientam os PCN+ (BRASIL, 2002, p. 70), segundo o qual “Pensar o ensino
de Lingua Portuguesa no ensino médio significa dirigir a atencdo ndo so para a literatura
ou para a gramatica, mas também para a producao de textos e a oralidade”. Orientagao

que identificamos, também, mas sob a forma de alerta, nas OCEM:
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N&o se pode perder de vista, no entanto, em razdo dos compromissos
gerais de formacdo da etapa de término da educagdo bésica
anteriormente expressos, que as praticas sociais de uso da lingua
escrita devem receber destaque na orientacédo do trabalho escolar,
em razdo do valor social e histérico que tém em nossa sociedade.
(BRASIL, 2006, p. 34 — grifos nossos)

OrientagOes que, posteriormente, sdo recuperadas e reiteradas no Edital de
Convocacédo 01/2013 — PNLD 2015, que estabelece as condices e critérios, as editoras,

para que possam inscrever suas obras ou LD, no referido Programa, conforme abaixo:

Assim, devem estender-se, também para o ensino médio, as trés
preocupacdes centrais ja estabelecidas para o ensino de Lingua
Portuguesa no ensino fundamental:

a) 0 processo de apropriacdo da linguagem escrita (em compreensdo e
producdo) pelo aluno, assim como das formas pablicas da linguagem
oral — 0 mais complexo e variado possivel;

b) o desenvolvimento da proficiéncia na lingua-padréo, especialmente
em sua modalidade escrita, mas também nas situagfes orais publicas
em que seu uso é socialmente requerido; e

c) a pratica de andlise e reflexdo sobre a lingua, na medida em que se
fizer necessaria ao desenvolvimento da proficiéncia oral e escrita, em
compreensao e producgdo de textos.

Isso significa que as atividades de leitura, produgdo de texto e
exercicio da oralidade, em situagdes reais de uso, devem ser, também
neste grau, prioritarias no ensino-aprendizagem da &rea. [...].

Em consequéncia, as cole¢des didaticas de LP deverdo:

- promover formas eficazes de articular o ensino-aprendizagem de
leitura, escrita, praticas orais de producdo e recepcdo, analise e
reflexdo sobre a lingua e a linguagem;

- estabelecer relagBes pertinentes entre a lingua (oral e escrita),
diferentes linguagens néo verbais e artes;

- discutir a formagdo linguistica do Brasil e a historia da lingua
portuguesa no Pais, relacionando-as a nossa histéria e ao quadro
sociocultural contemporaneo. [...].

(Edital de Convocagdo 01/2013 — PNLD 2015, p. 44, 45, 46 — grifos
N0ss0s)

De acordo com o documento, as atividades de LP que devem receber tratamento
prioritario, por parte dos LD, e ndo apenas ‘igualitario’, ndo Sdo0, necessariamente, as
voltadas para o ensino de gramatica ou de literatura, mas sim as relativas ao ensino de
leitura, producdo de textos e exercicios de oralidade.

Embora a forma como os LD distribuem os conteddos de LP ndo se constitua
como um dos objetivos da pesquisa, pensamos que uma reflexdo desta natureza, ainda
que de cunho quantitativo, contribui para o alcance do 4° objetivo especifico desta tese,

que visa ‘averiguar o modo como os LD propdem o ensino da produgio de textos’. De
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modo geral, este contetdo nédo tém recebido, por parte dos LD, 0 mesmo tratamento ou
énfase dispensada a Literatura ou a Gramatica, por exemplo.

Para que possamos dimensionar o problema, ndo obstante nossa ‘amostra’ se
limitar a apenas dois, dentre os dez LD aprovados pelo PNLD 2015, recorremos aos LD
A e B, respectivamente. Sendo assim, o LD A destina vinte capitulos para Literatura;
nove, para Lingua: uso e reflexdo; quatro, para Interpretacdo de texto; quatro, para o
ENEM e vestibulares; e, seis, para Producdo de texto. LD B, por sua vez, destina dez
capitulos, para o ensino de Literatura; oito, para o trabalho com a Gramatica, e sete
capitulos, para Redacéo e Leitura.

Conforme podemos observar, as editoras destes LD parecem néo estar levando em
conta as orientacdes do referido edital, no sentido de privilegiar os conteidos de
producdo textual. Novamente, mesmo cientes de que o documento utiliza o termo
‘priorizar’, em vez de ‘predominar’, entendemos que nenhuma das duas situacOes
ocorrem nos LD de LP, investigados, em que pesem as recomendacdes oficiais. Com
isso, ndo defendemos a reducgdo dos contetidos de gramaética e literatura, em detrimento
dos de producdo de texto. Em vez disso, pretendemos chamar a atencdo para a
necessidade de que os contetdos voltados para o0 ensino e aprendizagem da producao
textual recebam dos autores dos LD a mesma atencéo e espaco que os demais contelidos
de LP.

Sendo assim, destacamos o papel que o LD de LP desempenha no processo de
formacdo de produtores proficientes de textos, orais e escritos, no EM, uma vez que,
geralmente, o LD é o Unico material didatico que estes estudantes tém a disposicéao tanto
para a aprendizagem quanto para a pratica desta habilidade. Por isso, a necessidade € a
importancia de os LD ndo se preocuparem demasiadamente com a quantidade ou
exclusivamente com a variedade, mas, sim, estarem atentos sobre 0 modo como suas
propostas de producdo de texto orientam tedrico-metodologicamente este ensino, tema
da proxima secao.



135

CAPITULO 6

ANALISE DAS PROPOSTAS DE PRODUCAO DE TEXTO DOS
LIVROS DIDATICOS

Ressaltamos que as analises realizadas, neste capitulo, sobre as propostas de
producdo textual dos LD que constituem o corpus da tese se deu a partir das orientacdes
tedrico-metodoldgicas para o ensino e aprendizagem da producdo de textos orais e
escritos, identificadas nos PCNEM (1999), PCN+ (2002) e OCEM (2006), discutidos no
Capitulo 3, e dos pressupostos tedricos de Bakhtin (1992; 2003), Geraldi (1991),
Marcuschi (2008), dentre outros, acerca da interacdo, géneros do discurso e ensino da
producdo textual, em contexto escolar, discutidos no Capitulo 4, desta pesquisa.

Nesse contexto, dentre os varios aspectos relacionados ao ensino da producéao
textual, atribuimos especial atencdo aqueles que podem explicitar ou desvelar o modo
como este conteudo tem sido proposto, por meio do LD de LP, aos alunos do EM de
escolas publicas brasileiras.

Para tanto, além de investigar como as orientacGes tedrico-metodoldgicas dos
principais documentos oficiais de ensino repercutem nas propostas de produgdo de
textos dos LD, objetivo principal desta tese, identificamos, também, quais aspectos das
condicdes de producdo de texto sdo contemplados nestas atividades, primeiro objetivo
especifico, estabelecido. Embora tenhamos identificado, no capitulo anterior, qual tipo
de texto ou de género discursivo tem sido priorizado no ensino da produgédo textual —
tema relacionado ao segundo objetivo especifico da pesquisa — esclarecemos que
retomamos a discussao neste capitulo.

Desse modo, a fim facilitar a compreensdo das analises realizadas, inicialmente,
apresentamos as mudancas e alteragdes de contetdo identificadas em cada um dos dois
LD. Embora esta discussdo atenda ao terceiro objetivo, optamos por iniciar as reflex6es
do capitulo a partir dela, ndo porque a consideremos como a mais importante dentre as
discussOes realizadas, mas por entendermos que esta ordem de apresentacédo possibilita
que tenhamos uma visédo previa, melhor, sobre o que tem ocorrido com esses LD, a cada

nova edicao.
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No tocante as ‘condi¢bes de producdo de texto’, subsidiadas pelas teorias que
fundamentam esta tese, discutidas na literatura que trata sobre o tema (GERALDI,
1984, ANTUNES, 2006, REINALDO, 2005, dentre outros), e sugerida pelos principais
documentos oficiais de ensino, reiteramos que estas sdao fundamentais, nesta pesquisa,
para realizacdo das anélises e discussdes realizadas sobre as propostas de producao
textual dos LD ‘A’ e ‘B’. Além disso, 0s pressupostos elencados nas ‘condi¢Bes de
producdo de textos’ contribuiram para 0 alcance do quarto, e ultimo, objetivo
especifico, que € o de averiguar se 0 modo como o0s LD propdem este ensino favorece a
formacéo de escritores competentes de texto, Gltimo objetivo desta tese. Vale esclarecer
que todo esse percurso nos ajuda a responder a pergunta de pesquisa desta tese, que é: a
forma como os LD de LP, do EM, apresentam o ensino de producéo de texto favorece a
aprendizagem dos alunos, conforme objetivam os documentos oficiais?

Sendo assim, acreditamos que as propostas de producdo textual apresentadas e
analisadas neste capitulo configuram-se como uma amostra significativa das propostas
identificadas nos volumes 3, dos dois LD investigados na pesquisa. Também
esclarecemos que a ordem de realizacao e apresentacdo das analises dos LD é a mesma

em todas as seces.

6.1 Os LD a cada nova edicado

Nesta secdo, realizamos uma analise de cunho qualitativo-interpretativo cujo
objetivo é o de verificar de que modo e com que intensidade os LD que compdem o
corpus desta pesquisa tém sido modificados ou tém os seus conteudos de LP atualizados
por seus autores, de uma edicdo para outra. Sendo assim, nos debrucamos sobre as
colegdes ‘A’ e ‘B’, respectivamente. Embora 0 Guia PNLD 2015 apresente um total de
dez obras aprovadas e recomendadas para serem utilizadas pelos alunos e professores de
escolas publicas de todo o pais, ressaltamos que nesta pesquisa analisamos apenas 0S
LD: ‘A’ (92 edigdo, de 2013) e ‘B’ (22 edigédo, de 2013), e suas respectivas edi¢Oes

anteriores.
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6.1.1LD ‘A’

Embora acreditemos que um dos principais motivos para a producdo de uma nova
edico de um livro seja 0 seu ‘esgotamento’ nas estantes das livrarias, entendemos?* que
uma nova edicao pressupde, também, acréscimos, alteracdes, atualizacGes e, até mesmo,
mudanca do texto original. E o que faz, por exemplo, com que a nova edi¢io de um
livro juridico seja procurada pelas atualizacOes realizadas por seu(s) autor(es), e assim
se justifique a necessidade de se produzir uma nova edicéo da referida obra. Entretanto,
reconhecemos que, em se tratando de LD, alteracdes e ou atualizagcdes de cunho tedrico-
metodoldgico, realizadas entre uma edicdo e outra, e em um periodo de tempo nédo tdo
expressivo, COmo 0 que temos nesta pesquisa, nem sempre conseguem ser radicais ou
significativas, o que ndo significa, também, que devam ser apenas cosméticas ou
superficiais.

Sendo assim, investigamos as seguintes edi¢des do LD A: 9?2 (2013), 82 (2012), 72
2010), e 5% (2005), com o objetivo de verificar quais mudancas e ou inovacgdes foram
introduzidas nestas colecGes, ao longo de suas edicGes, no que se refere,
exclusivamente, ao trabalho com o ensino e aprendizagem da producdo textual. Para
tanto, sdo analisados os encaminhamentos e as orientaces presentes nas propostas de
producéo textual, apresentadas no volume 3, de cada edicéo.

De modo geral, as mudancas introduzidas por seus autores, num mesmo LD,
podem ser consideradas como ‘timidas’, uma vez que, geralmente, reproduzem ou
preservam grande parte do contetido apresentado na edig&o anterior. E exatamente o que
verificamos nas edicOes de 2005 e 2013, quando os autores do LD apresentam e
solicitam a producédo do género discursivo crénica, conforme evidenciado nos excertos,

abaixo:

Figura 6 — Informacdes sobre 0 género discursivo ‘cronica’
A cronica é um género textual que oscila entee iteratura e jornalismo e, antes de ser publicada em livro, cos-
tuma ser veiculada em jornal ou revista. No inicio da crdnica em estudo, 0 cronista conta que parou num
botequim para tomar café no balcio, mas, na verdade, estava com esse gesto adiando 0 momento de comegar
a escrever, Ao falar da falta de assunto, o cronista revela onde procura material para escrever.

(2005, p. 70)

24 Sindicato Nacional dos Editores de Livros. Disponivel em: http://www.snel.org.br/fags/1qual-a-
diferenca-entre-edicao-e-tiragem/. Acesso em: 26 ago. 2015.



http://www.snel.org.br/faqs/1qual-a-diferenca-entre-edicao-e-tiragem/
http://www.snel.org.br/faqs/1qual-a-diferenca-entre-edicao-e-tiragem/
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Figura 7 — Informagdes sobre o género discursivo ‘cronica’
A cronica: género jornalistico ou literario?

Género hibrido que oscila entre a literatura e o jor-
nalismo, a crénica € o resultado da visao pessoal, subjetiva,
do cronista diante de um fato qualquer, colhido no noti-
ciario do jornal ou no cotidiano. Quase sempre explora o
humor; as vezes, diz as coisas mais sérias por meio de uma
aparente conversa fiada; outras vezes, despretensiosamente,

faz poesia da coisa mais banal e insignificante.
(2005, p. 70)

Figura 8 — Informagcdes sobre o género discursivo ‘crénica’

1. A cronica € um género textual que oscila entre li-
teratura e jornalismo e, antes de ser publicada em
livro, costuma ser veiculada em jornal ou revista
Na cronica lida, o cronista dirige-se diretamente a
personagem que € tema do seu texto.

(2013, p.39)

Figura 9 — Informagcdes sobre o género discursivo ‘crénica’

A cronica: género jornalistico
ou literario?

Género hibrido que oscila entre a literatura
e o jornalismo, a cronica € o resultado da visao
pessoal, subjetiva, do cronista diante de um fato
qualquer, colhido no noticiario do jornal ou no co-
tidiano. Quase sempre explora o humor; as vezes,
diz as coisas mais sérias por meio de uma aparente
conversa fiada; outras vezes, despretensiosamente,

faz poesia da coisa mais banal e insignificante.
(2013, p.39)

Conforme podemos observar, as informacGes apresentadas nas duas edigdes,
sobre o género discursivo crénica, sdo praticamente as mesmas. As mudancas
verificadas entre as edi¢cdes (92, de 2013 e 5 de 2005), no tocante a esse conteldo,
podem ser consideradas como minimas. Em outras palavras, se levarmos em conta o
periodo de tempo transcorrido entre as duas edi¢Bes (oito anos), podemos classificar as
alteracOes identificadas, em ambas as edi¢Bes, como sendo apenas de carater cosmetico,
uma vez que se limitam apenas as mudancas de ordem grafica, tais como tipo, tamanho
da fonte e cor do papel utilizado em cada edicdo. Fato que pensamos ser preocupante,

visto que as informacBes e orientacbes apresentadas aos alunos permaneceram,
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praticamente, as mesmas, durante um periodo de tempo expressivo, sem que 0s autores
do LD tenham realizado nenhuma atualizagdo ou inserido alguma informagao ‘nova’
sobre o género que estdo ensinando.

Nesse sentido, nossa preocupacdo se justifica ndo somente porque o género
ensinado/conteudo é exatamente 0 mesmo, nas duas edicdes, apesar de todo o tempo
decorrido, mas principalmente porque a ‘reprodug¢ao’ ou ‘copia’ também pode ser
verificada nas atividades de exploracdo/aprendizagem do género apresentado. Esse
procedimento, por parte dos autores do LD A, pode ser observado nas edicGes: 92, de
2013, 82 de 2012 e 78 de 2010, mais especificamente, quando propdem o estudo do

género discursivo carta do leitor:

Figura 10 — Informacdes sobre o género discursivo ‘carta do leitor’

A carta do leitor & um género textual que permite o didlogo dos leitores com o editor de jornais e revistas Ol

entre os leitores. E geralmente publicada numa secdo de cartas de jornais ou revistas, como, por exemploy

Painel do Leitor, Forum dos Leitores, Cartas, etc.

a) Observando os assuntos a que se referem as cartas de leitores lidas, responda: Qual € a finalidade da car
do leitor?

b) Na sua opinido, a carta do leitor constitui uma forma de exercicio da cidadania? Por qué?

Nas cartas de leitor em estudo:

a) Qual delas faz elogio?

b) Quais delas comentam matérias publicadas pelo jornal
ou revista?

E-mail do leitor

A popularizagao da Internet deu origem a UMl
novo género textual, semelhante a carta de leitol
- 0 e-mail de leitor, que apresenta praticamente A
¢) Em qual delas o leitor argumenta, tendo como referéncia | mesmas caracteristicas da carta, mudando apenas

uma experiéncia pegsoal? 0 suporte ou veiculo. Enquanto a carta e escrita il
folhas de papel e enviada pelo correio, 0 e-mail Utlizs
um programa de computador, como, por exemplo, fi

Dois leitores se manifestam a respeito da Lei 11.705 (élcool : :
Outlook, e é enviado eletronicamente,

zero).

(2010, p. 154 — grifos nossos)

Figura 11 — Informacdes sobre o género discursivo ‘carta do leitor’

1. A carta de leitor é um género textual que per- c) Em qual ou quais o leitor argumenta, tendo
mite o dialogo dos leitores com o editor de jor- como referéncia uma experiéncia pessoal?
nais e revistas ou entre leitores. E geralmente AfeKA
publicada numa se¢do de cartas de jornais ou
revistas, como, por exemplo, Painel do Leitor,
Férum dos Leitores, Cartas, etc.

f A
E-mail de leitor

a) Observando os assuntos a que se referem as A popularizagdo da Internet deu origem a um
cartas de leitores lidas, responda: Qual é a novo género do discurso, semelhante a carta de
finalidade da carta de leitor? leitor — o e-mail de leitor, que apresenta pratica-

b) Na sua opiniao, a carta de leitor constitui uma mente as mesmas caracteristicas da carta, mu-
f?rma dg e)fgrsfcio da ;idvadﬁp’ie??‘Pc‘)r gLJ‘éT:" dando apenas o suporte ou veiculo. Enquanto a

carta é escrita em folhas de papel e enviada pelo

2. Nas cartas de leitor em estudo: correio, o e-mail utiliza um programa de compu-

C tador, como, por exemplo, o Outlook, e é enviado
b) Qual ou quais comentam matérias publica- eletronicamente.
das pelo jornal ou revista? Toda L I

a) Qual ou quais fazem elogio? :‘:‘# Ak

(2013, p. 147 e 2012, p. 183 — grifos nossos)

Novamente, o que se observa na comparacdo entre 0s excertos sio apenas

mudangas de ‘ordem grafica’, ou seja, alteragdes que se limitam a troca do tipo de letra
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ou a mudanca de cor do papel impresso, e ndo modificacbes que, de fato, atualizassem a
edicdo mais recente.

Quanto as orientagdes para a producdo do género, presentes nas edi¢cdes de 2005,
2010 e 2013, consideramos que houve pouca preocupacdo por parte dos autores em
introduzir algum tipo de mudanca ou a atualizacdo do conteddo, uma vez que as
informacdes identificadas nos comandos de producdo, das trés edi¢fes, sdo basicamente
as mesmas, e seguem o0 mesmo padrdo de apresentacdo das propostas de produgéo:
apresentacdo do género que devera ser produzido pelo aluno; conceituacdo do género;
apresentacdo de uma coletdnea de textos, no caso, de excertos ou trechos de textos
pertencentes ao género em questdo; exercicios de ‘exploragdo-estudo’ do género
proposto ou de interpretacdo de textos; e, por ultimo, a apresentacdo da proposta de

producdo textual, conforme demonstram os excertos, abaixo:

Figura 12 — Proposta de producéo textual: género discursivo ‘carta do leitor’

Retina-se com seus colegas de grupo para, juntos, escolherem uma revista ou um jornal para leitura. Pode ser
um jornal do bairro, da cidade ou do Estado ou uma revista que trate de muisica, de esportes, de cinema, etc.
Selecionem nesse veiculo de comunica¢do uma matéria que seja interessante e que, segundo o ponto de vista

de vocés, mereca comentdrios, guer positivos, quer negativos, ou ainda as duas coisas.
Escrevam entao uma carta a revista ou jornal, comentando a matéria.
Sigam estas instrugoes:

(2005, p. 145 grifos nossos)

Figu ra 13 — Proposta de producéo textual: género discursivo ‘carta do leitor’

. Retina-se com seus colegas de grupo para, juntos, escolherem uma revista ou um jomal para leitura. Pode S8
umpma! do bairro, da cidade ou do Estado ou uma revista que trate de musica , d ‘
Selecionem nesse veiculo de comunicagdo uma matéria que seja inte e que, segundo o ponto de VISl
de vocés, mereca comentdrios, quer positivos, quer negativos, ou ainda as duas coisas.

Escrevam entdo uma carta  revista ou a0 jornal, comentan- —
do a matéria. AVALIE SUA CARTA DE LEITOR

(2010, p. 157 — grifos nossos)

Figura 14 — Proposta de producéo textual: género discursivo ‘carta do leitor’

Redna-se com seus colegas de grupo e, juntos, escolham um jornal ou
uma revista para leitura, Pode ser um jornal do bairro, da escola, da cidade,
do Estado ou uma revista que trate de mdsica, esportes, cinema, etc.,
impressos ou digitais. Selecionem na publicacdo escolhida uma matéria ou
reportagem que seja interessante e que, do ponto de vista de voces, me-
reca comentarios, quer positivos, guer negativos, ou ainda dos dois tipos
Escrevam entao uma carta ao jornal ou 3 revista, comentando a matéria ou
reportagem. Na assinatura da carta, pode constar o nome dos integrantes
do grupo e a identificacdo da turma e da escola

(2013, p. 148 — grifos nossos)

Os exemplos acima revelam que, praticamente, ndo houve alteracdo entre a 5?

(2005) e a 7% (2010) edigOes, do LD A. Neste contexto, pensamos ser importante
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esclarecer que ndo identificamos nas edic¢Oes investigadas, na pesquisa, justificativas por
parte de seus autores ou editoras para a elaboracdo de novas edicGes de suas colecOes
didaticas. Apesar disso, ainda que o motivo para a producdo da 72 edi¢do, do LD A,
tenha sido o esgotamento da edicdo anterior, junto a editora, acreditamos que a
reproducédo/copia dos contetdos e atividades, de uma edicéo para outra, ndo se justifica.
No caso em tela, se considerarmos que a 52 edi¢do, de 2005, consta do Guia do
Programa Nacional do Livro para o Ensino Médio — PNLEM 2009 (BRASIL, 2008, p.
23), e a 7% edicdo, de 2010, do Programa Nacional de Livros Didaticos — PNLD 2012
(BRASIL, 2011, p. 52), portanto, cole¢des/LD produzidos de acordo com normas e
exigéncias de editais distintos, a mera ‘reproducdo’ ou ‘copia’, mencionada, toma
contornos ainda mais preocupantes.

No entanto, a leitura do edital do PNLD 2015 revela o porqué ou a possivel
justificativa para que os autores/editoras produzam ‘novas edigdes’ de suas colecdes
didaticas, sem que estas, necessariamente, tenham se esgotado nas editoras. E o que
podemos depreender da exigéncia, abaixo:

6.5.2.2. Os exemplares a serem entregues deverdo corresponder a
mais recente edi¢do e serem exatamente iguais.

[.];

7.3.3 Serdo excluidas do PNLD 2015 os objetos educacionais digitais
que tenham sido excluidos em avalicdo pedagdgica anterior e nao
apresentem declaracdes de revisdo e atualizacdo e correcdo,
conforme Anexos VIl e IX; (BRASIL, 2013, p. 7-9 — grifos nossos)

E possivel verificar que as orientagbes contidas no documento sdo claras e
objetivas, tanto em relacdo a necessidade de que sejam inscritas somente as edi¢cOes
mais recentes, de cada colecdo/LD, quanto no que diz respeito a importancia de que
estes materiais didaticos se apresentem atualizados do ponto de vista dos conteidos
apresentados. E 0 que asseguram os ‘Anexos VIII e IX’, do referido edital, conforme

reproduzimos, abaixo:
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Figura 15 — Anexo VII1 do Edital de convocagdo 01/2003 PNLD
EDITAL DE CONVOCACAO 01/2013 - CGPLI

ANEXO VIII

MODELO DE DECLARACAO DE REVISAQ E ATUALIZACAO DA OBRA/OBJETOS
EDUCACIONAIS DIGITAIS

(PAPEL TIMBRADO DA EMPRESA)

Declaro, sob as penas da Lei, que (nome do

editor) Erocedeu a revisdo e atualizacio da totalidade da obrafobjefos educacionais digitais

d0[s) autor(es) , excluida em avaliacdo
anterior, realizada pela Secrefaria de Educacio Basica do Ministério da Educacio — SEB/MEC, no
ambito do Programa Nacional do Livro Didético.

Brasilia, de de 2013,

Assinatura do Editor ou seu procurador
Nome legivel e cargo
(Firma reconhecida em cartdrio)

PNLD 2015 (BRASIL, 2013, p. 73)

Em relagéo a este anexo, chamou nossa atengédo o fato de que o documento firma
0 compromisso com o editor, de que ‘toda’ a obra fora atualizada, e ndo apenas uma
parte ou partes dela, apenas. Neste sentido, € bem possivel que alguns autores/editoras
estejam (convenientemente) considerando a mera substituicdo de um tipo de letra por
outro ou a alteracdo de cor, de paginas etc., como as atualizacbes exigidas pelo
edital/PNLD, uma vez que a reproducdo de conteudos, geralmente, tem sido frequente
em alguns LD. Neste contexto, para que tenhamos uma melhor compreensao sobre o
modo como o PNLD trata sobre esta questdo, junto aos editores de LD, apresentamos, a
seguir, o formulario/ficha que os editores devem preencher para informarem sobre as

atualizacdes que realizaram em suas colegdes:
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Figura 16 — Anexo IX do Edital de convocagdo 01/2003 PNLD
ANEXO IX

MODELO DE FICHA DE CORREGAO DA OBRA/OBJETOS EDUCACIONAIS DIGITAIS
(PAPEL TIMBRADO DA EMPRESA)

Esta ficha devera expressar de forma clara e precisa as correcdes feitas na obrafobjetos
educacionais digitais, pelo autor/editor, descrevendo os problemas e suas respectivas correces.

VERSAQ ANTERIOR VERSAO ATUALIZADA - INSCRITA NO PNLD
INSCRITA NO PNLEM 2005, PNLEM 2007, 2015~ ENSINO MEDIO
PNLD 2012 e PNLD 2014

Brasilia, de de 2013.

Assinatura do Editor ou seu procurador
Nome legivel e cargo
(Firma reconhecida em cartorio)

PNLD 2015 (BRASIL, 2013, p. 74)

Conforme podemos observar, trata-se de um documento/ficha que apresenta
apenas trés ‘linhas’ ou ‘campos’ que, embora possam ser expandidos ou ampliados,
‘sugerem’ — por conta do ‘exiguo’ espaco destinado para descricdo das atualizagBes
realizadas nas cole¢des/LD — que estas, talvez, ndo precisam se estender a totalidade dos
contetdos apresentados pelo LD. Assim, se de um lado o ‘Anexo VIII’ tem como
finalidade firmar o compromisso, entre as editoras e o PNLD, de que as colecbes
inscritas no edital representam as edi¢bes mais recentes, e que foram totalmente
atualizadas etc., por outro, o ‘Anexo IX’, em fun¢do de seu ‘formato’, aponta na direcéo
oposta, conforme constatamos nas analises realizadas e apresentadas nesta se¢do. No
tocante a influéncia (econémica ou politica) que os autores e editores destes materiais
exercem no processo de selecdo, apresentacdo dos conteudos, de suas obras, Rojo
(2008a, p. 88) denuncia “Os autores de livros didaticos e os editores passam, portanto, a
ser atores decisivos na didatizacdo dos objetos de ensino e, logo, na construcdo dos
conceitos a serem ensinados”. Em outras palavras, ndo obstante a existéncia de normas
‘oficiais’ que tratam, dentre outros aspectos, sobre 0 modo como os LD devem ser

produzidos e atualizados, ficamos com a impressao que, ao final, as decis6es, sobre o
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‘que se ensina’ e ‘como se ensina’, acabam ficando exclusivamente a cargo das editoras
ou dos respectivos autores, sendo apenas referendadas pelas instancias oficiais, como,
por exemplo, o Guia do PNLD.

Ainda em relacdo ao LD A, vale ressaltar que a 92 edicdo, de 2013, apresenta uma
ampliacdo quanto as informacdes apresentadas para a producdo do género solicitado.
Além disso, traz um ‘box informativo’, ausente nas duas edi¢bes anteriores (72
edicao/2010 e 52 edigdo0/2005), com instrucbes de cunho tedrico-metodoldgico, voltadas

exclusivamente para as atividades de revisdo e reescrita do texto:

Figura 17 — Orientacdes para reviso e reescrita de textos

REVISAO E REESCRITA

Antes de passar sua cronica para o suporte final, releia-a, observando

- se o fato do cotidiano no qual ela se baseia é abordado por meio de uma visao pessoal (poé-
tica, irdnica, critica, etc.) que procura despertar nos leitores uma percepcao diferente da
realidade;

- se ela apresenta os elementos narrativos basicos;

- se ela apresenta tempo e espaco limitados;

- se a narrativa é curta e leve;

- se o texto diverte e/ou promove uma reflexdo sobre o assunto;

- se a linguagem esta adequada ao perfil do narrador e/ou das personagens

Faca as alteragOes necessarias, deixando o texto pronto para ser publicado.

(2013, p. 42)

Neste caso, entendemos que as orientagdes contidas no box ‘Revisdao e Reescrita’,
presente em boa parte das propostas de producdo textual, deste LD, justificam, por si so,
a producdo de uma nova ‘edicdo PNLD’, da cole¢do, no caso, a 92, de 2013, por se
constituirem como uma atualizacdo de cunho tedrico-metodol6gico, inédita. Vale
lembrar que estas informacdes também estdo presentes na 8?2 edicdo, de 2012, destinada
a alunos de escolas particulares. Trata-se, portanto, no caso da ‘edigdo PNLD’, de uma
atualizagdo que visa equiparar, pelo menos do ponto de vista tedrico-metodolégico, esta
edicdo a destinada aos alunos de escolas particulares. Assim, ora 0s autores atualizam
ora reproduzem as informacdes e atividades, de uma edicdo para outra.

Além disso, pensamos ser pertinente para essa reflexdo recorrer as avaliacfes
destas obras, constantes nos Guias do PNLD 2012 e 2015, que tratam sobre a 92
edicdo/2013 e a 72 edigdo/2010, deste LD, a fim de verificarmos o que poderia ter
mudado ou ndo, na opinido dos avaliadores/pareceristas do PNLD, de uma edicdo para
outra. Desse modo, recorremos a avali¢ao deles acerca dos ‘pontos fortes, fracos, € o

destaque’, destas duas edigoes, no caso, 2013 e 2010, respectivamente:
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Figura 18 — Avaliacéo dos pareceristas do PNLD 2015

Articulacdo promovida pela leitura. Contextualizacdo
Pontos fortes da producgdo literaria, com informacdes relevantes
sobre autores e obras dos movimentos literdrios es-
tudados.

Pontos fracos Trabalho com conhecimentos linguisticos com
poucas oportunidades de reflexao.

Projetos interdisciplinares, no final das unidades,
Destaque que retomam contelidos estudados nos diferentes
eixos e em diferentes areas do conhecimento que
articulam os eixos de ensino

(PNLD, 2015, p. 55 — grifo nosso)

Figura 19 — Avaliacdo dos pareceristas do PNLD 2012

QUADRO ESQUEMATICO

Pontos fortes Exploragdo pertinente de textos de diferentes linguagens.
Articulacdo da historiografia literdria com propostas de leitura
do texto literdrio.

Pontos fracos Exercicios de andlise linguistica a partir de frases isoladas.
Enfase em atividades de classificag@io de termos da oragdo.

Destaque Boa arficulag@o entre os eixos de ensino. Indicacéo de projetos
ao final de cada unidade.

(PNLD 2012, p. 53 — grifo nosso)

Como podemos verificar os quadros acima comprovam que as mudancas
ocorridas entre as duas edicbes ndo foram significativas, uma vez que o
desenvolvimento de projetos durante o trabalho com o ensino da producéo textual, por
exemplo, recebe pareceres muito semelhantes nas duas avaliacbes. Embora isso ndo se
configure como algo negativo, uma vez que os principais documentos oficiais de ensino
orientam essa pratica, tal constatagdo demonstra a ‘velocidade’ ou o modo como os
autores atualizam seus LD.

No que concerne a 82 edicdo, de 2012, destinada exclusivamente aos alunos de
escolas particulares, acreditamos que ela possa ser considerada como bastante
atualizada, inclusive, em relacdo a sua edigdo posterior, produzida de acordo com as
exigéncias do PNLD 2015. Assim, a confecgdo da 82 edicdo se justifica ndo somente
porgue Vvisa atender a outra clientela, mas principalmente pelo maior enfoque que da aos
conteudos destinados ao ensino da producdo textual, se comparada as edi¢cdes ‘do

PNLD’, deste LD. Em outras palavras, alem de apresentar as mesmas propostas de
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producdo textual que a 92 edicdo, de 2013, a 82 de 2012, ensina e solicita, de forma
exclusiva, a producdo de outros géneros discursivos, ausentes nas edi¢bes que atendem
ao PNLD, tais como: cronica argumentativa, p. 95; carta aberta, p. 245; texto
dissertativo-argumentativo: como fazer a introducdo; p. 330; texto dissertativo-
argumentativo: como fazer o desenvolvimento, p. 355; texto dissertativo-argumentativo:
como fazer a concluséo, p. 406. Razéo pela qual, defendemos, nesta tese, que os alunos
de escolas publicas tenham acesso a materiais didaticos equivalentes aos utilizados
pelos alunos de escolas particulares, uma vez que estes, geralmente, tém a disposicao
materiais didaticos mais bem elaborados ou de melhor qualidade.

Dito de outra forma, os alunos de escolas particulares, que fazem uso da 82 edicgéo,
do LD A, ‘saem na frente’ ou levam vantagem em relagdo aos seus colegas de escolas
publicas, uma vez que o0s géneros discursivos voltados para o desenvolvimento da
proficiéncia na producdo do texto dissertativo-argumentativo, por exemplo, ndo estdo
presentes na edicdo que atende ao PNLD 2015, no caso, na 92 edi¢do, de 2013, na
mesma proporc¢do identificada na 8?2 de 2012. Além disso, a 82 edicdo é a Unica a
apresentar um capitulo voltado exclusivamente para a preparacdo do aluno para a prova
de redacdo do ENEM, cujo titulo é ‘a redacdo do Enem e nos vestibulares: produzindo
redacdo a partir de tema do ENEM ou de vestibulares’. Trata-se, portanto, de uma
‘atividade preparatoria’ que, a Nosso ver, deveria constar da ‘edicdo PNLD’, uma vez
que se destina a preparacdo do aluno para a prova de Redacdo ENEM, avaliacdo
determinante na vida académica dos participantes deste exame. Além disso,
considerando que este LD também oportuniza a aprendizagem e a pratica de varios
géneros discursivos, conforme demonstramos anteriormente, fica claro que o0s
conteddos destinados ao ensino da producdo textual, neste LD, visam a formacdo
integral do aluno, e ndo apenas prepara-lo para a prova de Redacdo do ENEM ou outra,
mas sim torna-lo proficiente na producdo dos mais diversos tipos textuais/géneros que
circulam na sociedade, a fim de que possa atender as suas mais diferentes demandas
(OCEM, 2006, p. 18).

Quanto & orientacdo tedrico-metodoldgica adotada por este LD, ressaltamos que
as edigcOes de 2005 a 2013 apresentam pouca variagdo. Conforme mencionamos, as
orientagdes para a escrita e reescrita de textos, no que se refere ao conteido de produgéo
textual, podem ser consideradas como a alteracdo mais expressiva verificada na mais
recente edicdo, em comparagdo com as anteriores. Na 5?2 edi¢do, de 2005, a exemplo do
que identificamos na 78, de 2010, 8%, de 2012, e 92, de 2013, o LD A ja apresentava o
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trabalho com a producéo textual a partir do desenvolvimento de projetos. Além disso,
constatamos a utilizacdo do termo ‘gé€nero textual’ nas propostas de produgdo, para
designar os textos orais ou escritos que os alunos deveriam produzir, embora, no
‘Manual do Professor’, da 82 edi¢do (2012, p. 12), Unico a que tivemos acesso na
pesquisa, conste a expressao ‘género do discurso’: “Como na edi¢do anterior, também
esta edicao adota a perspectiva de trabalho centrada nos géneros do discurso [...]”. O
‘Manual do Professor’, deste LD ndo deixa duvidas quanto & op¢éo tedrica adotada para
o trabalho com a producédo textual, uma vez que apresenta e discorre sobre o trabalho e
pesquisa de diversos teoricos, tais como Mikhail Bakhtin, além de Bernard Schneuwly,
Joaquim Dolz, Jean-Paul Bronckart ¢ Auguste Pasquier, pertencentes ao ‘grupo de
Genebra’, responsavel por desenvolver pesquisas sobre o ensino de lingua a partir dos
géneros. Assim, é possivel observar a preocupacédo por parte do LD em propor o ensino
deste conteudo levando-se em conta as orientagdes dos PCN para a producdo de textos
orais e escritos (BRASIL, 1998, p. 58).

Desse modo, constatamos que, excetuando-se a 82 edicdo, de 2012, destinada a um
publico seleto, as diferencas identificadas entre as edi¢des (PNLD), do LD A, sdo
bastante timidas, uma vez que a maioria delas restringe as alteracdes, entre uma edicédo e
outra, as mudangas de ordem grafica, tais como: diagramacdo, formatacao etc. Por outro
lado, a andlise realizada na 8? edicdo revelou que as diferencas existentes entre ela e a 92
sdo bastante significativas, e até mesmo surpreendentes. No caso especifico do ensino
da producéo textual, o que as distingue radicalmente é a quantidade bastante superior de
propostas de producéo textual, com diversos géneros solicitados/ensinados na 82 edi¢ao
e ausentes na 92 Esta edicdo, a nosso ver, pode contribuir negativamente para a
formagdo de um maior nimero de “alunos-escritores capazes de produzir textos
coerentes, coesos e eficazes” (CEREJA & MAGALHAES, 2012, p. 17), conforme
esperam os autores, no ‘Manual do Professor’, e de acordo com os PCN’s (BRASIL,

1997, p. 47).

6.1.2 LD ‘B’

Consideramos importante destacar que a edicdo de 2003, deste LD, se distingue

completamente dos demais LD analisados nesta pesquisa, no que se refere ao seu

formato, uma vez que € a Unica cuja tiragem/publicacdo se deu em um unico volume.
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Assim, enquanto a edi¢ao de 2003 € composta por um volume ou ‘volume Unico’, a de
2013 apresenta-se composta por trés volumes.

Embora o periodo de tempo transcorrido entre as publicagcdes destas duas edi¢Ges
seja de uma década, portanto, o maior dentre os LD investigados, a andlise das
propostas de producédo textual, bem como das orientacdes para as producdes de textos
revelou pouca ou, praticamente, nenhuma alteracdo significativa na Gltima ou mais
recente edicdo deste LD, conforme é possivel observar na apresentacdo do contetido

destinado ao ensino e a pratica do texto dissertativo, reproduzido, abaixo:

Figura 20 — O ensino de producéo de texto no LD B

SISl 0 mundo
dissertativo

Vamos _ler alguns fragmentos de textos. Embora diferentes, eles guardam uma semelhanca
fundamental entre si: pertencem todos a uma mesma modalidade redacional — a dissertacio.

Na dissertagao expressamos nossas idéias a respeito de um assunto, apresentamos pontos de
| ) v 3
vista ¢ argumentos em defesa de nossas posicoes.

Procure reconhecer em cada um desses fragmentos tracos dissertativos. Identifique frases

Opinativas, que revelam o ponto de vista assumido pelos autores.

i
(2003, p. 563 — grifos nossos)

Figura 21‘—_0 ensino de producéo de texto no LD B

O mundo
dissertativo

Introducao

Para retomar seu curso de redacao, vocé vai se dedicar aos textos em que predomina a dissertagao,
em especial a argumentativa. Essa modalidade, com que temos convivido ao longo do curso, serve para
expressar (oralmente e por escrito) nossos pontos de vista, nossas opinioes, apresentando argumentos @
justificativas vélidos em defesa dessas posicoes.

Vamos ler trés fraamentos de textos. Embora diferentes, eles guardam uma semelhanca fundamental
entre si: sao argumentativos.

Procure identificar, em cada um destes fragmentos, as frases opinativas que revelam os pontos de
vista assumidos pelos autores.

(2013, p. 308 — grifos nossos)

Vale lembrar que o periodo de tempo transcorrido entre as duas edi¢fes é de dez

anos. Nesse sentido, consideramos como preocupante o fato de a edi¢do mais recente, a
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de 2013, apresentar pouca diferenca em relacdo a edicdo anterior, no que se refere as
informagdes sobre o ‘texto dissertativo’, conforme demonstram os trechos sublinhados
nos excertos, acima. Preocupacdo que se justifica e se intensifica a medida que
constatamos o (re)aproveitamento do texto de apoio/coletanea da proposta de producgéo
textual utilizado na edicdo de 2003, sendo reutilizado de forma idéntica, e no mesmo

contexto, em sua edicdo mais recente que é a de 2013:

Figura 22 — Coletanea ou ‘texto de apoio’

DE
et it et b Santuza

(2013, p. 327)

Figura 23 — Coletinea ou ‘texto de apoio’

=
o

(2003, p. 577)



Conforme podemos notar, ambas as edi¢des se utilizam do mesmo ‘texto de
apoio’ ou ‘coletanea’, em que pese o tempo transcorrido de dez anos entre as duas
edigdes. Embora tenhamos destacado este fato, acreditamos que a reutilizacdo de
um texto, como coletdnea ou com outra funcdo, ndo se constitua como 0 maior
problema identificado por nos nesta colecdo. Isto porque, acreditamos que um
texto, seja qual for a sua natureza ou género, ndo se presta a uma Unica leitura,
apenas, mas a muitas, assim como, também, pode ser utilizado de diversas
maneiras e com 0S mais variados objetivos. No entanto, vale lembrar que a
repeticdo/reutilizacdo de um mesmo texto, em um mesmo contexto, e de uma
mesma forma, por um periodo de tempo téo expressivo quanto o identificado entre
as duas edicOes, pode ser entendido como falta de preocupagéo, por parte dos
autores, tanto em substituir textos ja utilizados em edicGes anteriores quanto em
atualizar as propostas de producéo textual, a cada nova edi¢cdo. No caso do LD B,
as investigacdes revelam a reutilizagédo, na edicdo mais recente da colegéo, tanto

do texto de apoio quanto das propostas de producdo textual:

Com base na leitura dos quadrinhos e dos textos, redija um texto dissertativo-
argumentativo sobre o tema: Desenvolvimento e preservacdo ambiental: como
conciliar os interesses em conflito?

Ao desenvolver o tema proposto, procure utilizar os conhecimentos adquiridos e as
reflexdes feitas ao longo de sua formagdo. Selecione, organize e relacione
argumentos, fatos e opinides para defender seu ponto de vista, elaborando
propostas para a solucdo do problema discutido em seu texto. Suas propostas
devem demonstrar respeito aos direitos humanos.

(2013, p. 328) (2003, p. 578)
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Reproducdes que podem ser encontradas repetidas vezes e sem muito esforco, ao

longo da mais recente edicao, conforme exemplo, abaixo:

Figura 24 — Proposta de producéo de texto dissertativo-argumentativo

jJumentativo, sobre o tema: Cidadania e participaco social
Ao desenvolver o te

A proposto, procure utilizar os conhecimentos adquiridos ao longo de sua for-
macao. Depois de selecionar, organizar e relacionar os argumentos, fatos e opinioes

apresentados em

detesa de seu ponto de vista, elabore uma proposta de acdo social

Com base na leitura dos quadrinhos e depoimentos, redija um texto em prosa, do tipo dissertativo-ar-

(2013, p. 315)
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Figura 25 — Proposta de producéo de texto dissertativo-argumentativo

Com base na leitura dos quadrinhos e depoimentos, redija um textc
argun :ma: Cidadania e participagao social

Ao desenw

ngo de sua

nices apresenta-

(2003, p. 569)

Apesar de a edicdo de 2013 reutilizar varias propostas de producdo textual, da
edicdo de 2003, foi possivel identificar na edicdo mais recente do LD B, algumas
propostas inéditas, ausentes no volume Unico, de 2003, tais como as que solicitam a
producdo dos géneros discursivos: debate, p. 315, p. 343 e p. 379; e carta
argumentativa, p. 351, por exemplo. Contudo, ndo obstante o ineditismo de algumas
atividades, presentes na edicdo de 2013, ainda assim consideramos que, tanto a
reutilizacdo de textos como coletanea quanto a reproducdo de propostas de producao
textual sdo préaticas comuns e recorrentes neste LD. E o que detectamos a partir da
comparacgdo entre o volume 3, da edicdo de 2013, com o volume Unico, de 2003. Com
isso foi possivel verificar a presenca de outras ‘reproducdes’, dentre elas, a repeticao
das atividades (2003, p. 566 - 311) “Leia cuidadosamente os textos a seguir. Depois
identifique, em cada um deles, o tema, o ponto de vista e 0s argumentos principais” e
(2003, p. 582; 2003, 336) “Escolha uma das propostas abaixo e crie sua dissertacao.
N&o se esqueca do titulo”. Consideramos como preocupante a insisténcia, por parte dos
autores, em continuar utilizando as mesmas propostas ou atividades, sem que a0 menos
fossem acrescidas a elas alguma modificacdo ou atualizacdo de cunho temaético ou
didatico/metodoldgico.

Nesse contexto, considerando o elevado grau de semelhanca identificado entre
estas duas edicdes, decidimos recorrer aos pareceres dos avaliadores do PNLD, contidos
nos respectivos Guias do LD, de 2006 e 2015, a fim de verificar o que avaliacGes tdo
distantes, no tempo, disseram a respeito de edi¢es que se apresentam tdo semelhantes,
no conteudo. Constatamos que, no caso do PNLEM 2006 (BRASIL, 2004), o Guia, em
questdo, ainda ndo apresentava 0 ‘Quadro Esquematico’, presente nos guias do PNLD
somente a partir do ano de 2010, com o intuito de apresentar/destacar os ‘pontos fracos,
fortes e o destaque’ de cada colegédo analisada. Em vez disso, o Guia de 2006 apresenta

uma ‘sintese avaliativa’, cujo trecho transcrevemos, abaixo:
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A proposta especifica para o ensino de producdo de texto concebe a escrita como
um processo. Inicialmente, o aluno é motivado para uma producdo mais
descontraida e livre; no avangar dos capitulos, introduzem-se temas mais
especificos: enumeragdo, linearidade, producdo de textos narrativos, descritivos e
dissertativos, entre outros.

[...]

Apesar da preocupacéo com as condi¢des de producdo ao longo de todo o capitulo,
as propostas nem sempre estabelecem um planejamento adequado para o aluno.
(PNLEM, 2004, p. 33 — grifos nossos)

Figura 26 — Avaliacdo dos pareceristas do PNLD 2015

Flexibilidade quanto ao uso linear do livro. Quadros-
Pontos fortes sintese ao final de cada capitulo. Clareza e correcdo
nas exposicoes tedricas. Linguagem acessivel aos
jovens do Ensino Médio.

Estudo predominantemente linear da literatura. Pri-
vilégio do enfoque formalista e normativo da lingua.
Pontos fracos Enfase nas tipologias textuais — narracao, descricdo,
dissertacdo —, com pouca exploracdo de géneros
textuais de fato.

Tratamento intertextual, em alguns momentos, da li-
teratura. SugestOes de projetos interdisciplinares no
Manual do Professor. Quadros-sintese e de amplia-
¢ao dos topicos estudados.

(PNLD 2015, p. 45 — grifos nossos)

Conforme podemos observar, o ensino da producdo textual, proposto por este LD,
ja fora alvo de criticas no PNLEM de 2006, ano em que a edi¢do de 2003 fora avaliada.
Criticas que se repetiram, conforme mostra o ‘quadro esquematico’, quando da
apresentacdo dos ‘Pontos fracos’ Do LD, na avalicdo do PNLD 2015. Nas duas ocasides
0s pareceristas apontam como sendo um dos ‘pontos fracos” do LD o trabalho com o
ensino da producéo textual centrado, quase que exclusivamente, a partir do ensino das
tipologias narrativa, descritiva e dissertativa.

Reiteramos que as andlises ja realizadas nesta pesquisa, revelam uma acentuada e
preocupante semelhanca entre os LD, quanto ao modo como os conteldos de LP sdo

distribuidos no interior de suas unidades:

[...] Um manuscrito lancado que tenha chance no mercado, é
imediatamente reproduzido, as vezes pela mesma editora, em varias
edigdes ou colegbes. Outras editoras 0 tomam como modelo, para
produzir a sua versdo, muito proxima da primeira. [...]. (FREITAG,
1989, p. 60)

Confirmando esta lei de mercado, o consumo induzido esta levando a repeticdo de

um modelo. A prética da reutilizagdo tanto de ‘textos de apoio’ ou ‘coletanea de textos’
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quanto a reproducdo de propostas de producdo textual é bastante comum entre o0s
autores dos LD investigados. Como consequéncia, identificamos poucas alteracfes entre
as edicdes (atuais e anteriores) de uma mesma cole¢do. Contudo, durante a realizagédo
das andlises foi possivel visualizar outro tipo de ‘mudanga’, tdo importante quanto a
necessaria atualizacao tematica e ou tedrico-metodologica dos LD, que é a entrada, no
cenario editorial, de novas colecGes-editoras, o que pode, por si s, provocar uma
mudanga na qualidade do material didatico ofertado aos alunos de escolas publicas, de
nosso pais. Neste sentido, as editoras ‘Base’, ‘SM’ ¢ ‘Texto’, cujas obras destinadas ao
EM constam do Guia de livros didaticos do PNLD 2015, podem ser consideradas como
resultado desta mudanca.

Considerando as analises e discussoes realizadas, sobre o modo como os LD ‘A’ e
‘B’ tém sido atualizadas, de uma edigdo para outra, constatamos que os seus autores, de
modo geral, tém se empenhado pouco nesta tarefa. Isto porque, em ambos os LD o que
predomina, ndo obstante as atualizagdes identificadas, é a ‘reprodugdo’ ou ‘copia’, pura
e simples, tanto de ‘textos de apoio’ OuU ‘coletdnea de textos’ quanto de propostas de
producdo textual, conforme ja demonstramos. Embora entendamos que os textos ndo
tém ‘prazo de validade’, 0 que permite que sejam utilizados repetidamente, acreditamos
que a substituicdo deles por outros, assim como a frequente reformulacgdo das propostas
de producdo textual deveriam revelar, também, o cuidado, 0 compromisso e a
preocupacado por parte dos autores/editoras de LD, quanto ao modo como seus manuais

propdem o ensino da producdo textual, o que pouco acontece.

6.2. Os LD e o ensino de producéo de texto

Em relacdo as orientacbes tedrico-metodoldgicas identificadas nos PCNEM
(1999), PCN+ (2002) e OCEM (2006), voltadas exclusivamente ao ensino da producao
de textos, esclarecemos que estas ndo se restringem ou se limitam apenas aos aspectos
elencados e contidos nas ‘condigdes de producao de textos’, sistematizadas por Geraldi
(1991, p. 137) e reiteradas pelos principais documentos oficiais de ensino (BRASIL,
1999, p. 127-143; BRASIL, 1998, p. 58; BRASIL, 2002, p. 80; BRASIL, 2006, p.35-
36). No entanto, apesar de ndo representarem a totalidade das orientagdes contidas
nestes documentos, acreditamos que estas podem ser consideradas como um importante

parametro ou referencial metodoldgico para que o professor de LP proponha um ensino
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de producéo textual que leve os alunos ndo somente a se apropriarem das caracteristicas
dos géneros/textos, mas também a produzi-los de modo eficiente e com propriedade
(LOPES-ROSSI, 2003, p. 16).

Assim, para realizacdo e apresentacdo das analises das propostas de producao
textual dos LD ‘A’ e ‘B’, que constituem o corpus desta pesquisa, mantemos a mesma

ordem adotada nas secOes anteriores.

6.210LD ‘A’

Ao analisarmos esse LD identificamos em suas quatro unidades a presenca de
quatorze propostas de producdo textual, as quais solicitam aos alunos a producao dos
seguintes textos/géneros do discurso: cronica; texto narrativo; texto de divulgacao
cientifica; carta leitor, carta de solicitacdo; carta de reclamacdo; debate regrado; e
texto dissertativo-argumentativo.

Sendo assim, com o intuito de atender aos objetivos propostos nesta pesquisa, e
também de realizar as andlises das propostas de producdo textual do LD A, nos as

reagrupamos de acordo com a seguinte classificagdo?:

a) Propostas de producdo textual que propiciam a interacdo e o dialogo entre os
aprendizes: crénica (p. 41); texto de divulgacdo cientifica (p. 103); carta do
leitor (p. 148); cartas argumentativas de reclamacéao e solicitacéo (p. 175);
debate regrado (p. 256); debate (p. 316); texto dissertativo-argumentativo (p.
316);

b) Propostas de produgdo textual orientadas por ‘procedimentos diferenciados’

(sequéncias didaticas?® ou projetos¥): cronica (p. 41); texto de divulgacéo

% Em relagdo a ‘classificagdo’ das propostas de produgio de textos dos LD investigados, a partir das
‘categorias de analise’, produzidas no Capitulo 3, desta tese, consideramos importante esclarecer que, em
estudo anterior (RODRIGUES, 2007), realizamos procedimento semelhante. No entanto, em vez de
analisarmos as propostas de producdo de textos, considerando apenas quatro aspectos das ‘categorias de
andlise’, neste estudo, em virtude do aprofundamento realizado nas analises, classificamos as propostas
identificadas nos LD ‘A’ e ‘B’, sob treze aspectos tedrico-metodoldgicos.

% Dolz & Schneuwly (2004, p. 51) descrevem sequéncia didatica como “[...], uma sequéncia de modulos
de ensino, organizados conjuntamente para melhorar uma determinada pratica de linguagem”. Conceito
que é também explicado por Rojo (2000, p. 36) “[...] os modulos didaticos sdo definidos como
‘sequéncias de atividades exercicios’, organizados de maneira gradual para permitir que os alunos
possam, progressivamente, apropriar-se das caracteristicas discursivas e linguisticas dos géneros
estudados”. E, citado por Marcuschi (2008, p. 213 apud Dolz & Schneuwly, 2004, p. 97) “Os autores
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cientifica (p. 103); carta do leitor (p. 148); cartas argumentativas de
reclamacéo e solicitacdo (p. 175); debate regrado (p. 256); debate (p. 316);
texto dissertativo-argumentativo (p. 316);

c) Proposta de producdo textual cuja producdo textual solicitada apresenta
‘coeréncia tematica e ou composicional’ com os ‘textos de apoio’ ou coletanea
de textos, apresentada: crénica (p. 41); texto de divulgacao cientifica (p. 103);
carta do leitor (p. 148); cartas argumentativas de reclamacéo e solicitagéo (p.
175); debate regrado (p. 256); texto argumentativo (p. 292); debate (p. 316);
texto dissertativo-argumentativo (p. 316); texto dissertativo-argumentativo (p.
392).

d) Propostas de producéo textual que contemplem a realizacdo de atividades
prévias: cronica (p. 41); texto de divulgacéo cientifica (p. 103); carta do leitor
(p. 148); cartas argumentativas de reclamacao e solicitacdo (p. 175); debate
regrado (p. 256); debate (p. 316); texto dissertativo-argumentativo (p. 316);

e) Propostas de producdo textual que especificam/ensinam o0 género/texto
solicitado: cronica (p. 41); texto de divulgacdo cientifica (p. 103); carta do
leitor (p. 148); cartas argumentativas de reclamacéo e solicitacdo (p. 175);
debate regrado (p. 256); debate (p. 316); texto dissertativo-argumentativo (p.
316);

f) Propostas de producdo textual que apresentem finalidade ou objetivo para as
producdes dos alunos: crénica (p. 41); texto de divulgacao cientifica (p. 103);
carta do leitor (p. 148); cartas argumentativas de reclamacéo e solicitacéo (p.
175); carta de solicitagdo (p. 220); carta de reclamacdo (p. 221); debate
regrado (p. 256); debate (p. 316); texto dissertativo-argumentativo (p. 316);

g) Propostas de producédo textual que apresentam interlocutor para os textos dos

alunos: cronica (p. 41); texto de divulgacéo cientifica (p. 103); carta do leitor

definem ‘sequéncia didatica’ como ‘um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito’”.

%" De acordo com os PCN’s “Os projetos sdo excelentes situages para que os alunos produzam textos de
forma contextualizada — além do que, dependendo de como se organizam, exigem leitura, escuta de
leituras, producdo de textos orais, estudo, pesquisa ou outras atividades. Podem ser de curta ou média
duracgdo, envolver ou ndo outras &reas do conhecimento e resultar em diferentes produtos: uma coletanea
de textos de um mesmo género (poemas, contos de assombracdo ou de fadas, lendas, etc.), um livro sobre
um tema pesquisado, uma revista sobre varios temas estudados, um mural, uma cartilha sobre cuidados
com a saude, um jornal mensal, um folheto informativo, um panfleto, os cartazes de divulgagdo de uma
festa na escola ou um Unico cartaz. Os projetos, além de oferecerem reais condi¢des de produgdo de
textos escritos, carregam exigéncias de grande valor pedagdgico: [...] 0s projetos favorecem o necessario
compromisso do aluno com sua propria aprendizagem. [...]”. (BRASIL, 1997, p. 50 -51)
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(p. 148); cartas argumentativas de reclamacéao e solicitacdo (p. 175); carta de
solicitagdo (p. 220); carta de reclamacgédo (p. 221); debate regrado (p. 256);
debate (p. 316); texto dissertativo-argumentativo (p. 316);

Propostas de producdo textual que apresentam meio de circulacdo para 0s
textos produzidos: crénica (p. 41); texto de divulgacéo cientifica (p. 103);
carta do leitor (p. 148); cartas argumentativas de reclamacéo e solicitagéo (p.
175); debate regrado (p. 256); debate (p. 316); texto dissertativo-
argumentativo (p. 316); debate (p. 316); texto dissertativo-argumentativo (p.
316);

Propostas de producdo textual que possibilitam ao aluno assumir-se como
sujeito/autor do préprio texto: crénica (p. 41); texto de divulgacdo cientifica
(p. 103); carta do leitor (p. 148); cartas argumentativas de reclamacdo e
solicitacdo (p. 175); carta de solicitacdo (p. 220); carta de reclamacéo (p.
221); debate regrado (p. 256); texto argumentativo (p. 292); debate (p. 316);
texto dissertativo-argumentativo (p. 316); texto dissertativo-argumentativo (p.
392).

Propostas de producdo textual que exploram os aspectos linguistico-textuais
ou apresentam as caracteristicas dos géneros discursivos: cronica (p. 41); texto
de divulgacdo cientifica (p. 103); carta do leitor (p. 148); cartas
argumentativas de reclamacao e solicitacdo (p. 175); debate regrado (p. 256);
debate (p. 316); texto dissertativo-argumentativo (p. 316);

Propostas de producdo textual que ndo consideram e nem exploram 0s
aspectos discursivos dos géneros, relacionados a obtencdo do
significacdo/sentido: cronica (p. 41); texto de divulgacao cientifica (p. 103);
texto narrativo (p. 127); carta do leitor (p. 148); cartas argumentativas de
reclamacéo e solicitacdo (p. 175); cartas de solicitacdo (p. 220-221); debate
regrado (p. 256); debate (p. 316); texto dissertativo-argumentativo (p. 316);
texto dissertativo-argumentativo (p. 292); texto dissertativo-argumentativo
(p. 392)

Propostas de producdo textual que orientam a realizacdo de revisdo/reescrita
textual, e elaboracdo de versdo final do texto: crbnica (p. 41); texto de
divulgacéo cientifica (p. 103); carta do leitor (p. 148); cartas argumentativas
de reclamacéo e solicitacdo (p. 175); debate regrado (p. 256); debate (p.
316); texto dissertativo-argumentativo (p. 316).
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Além destas, foram identificadas, também, propostas de producéo textual que nédo
consideram as condigdes de produgdo de textos: texto narrativo (p. 127); cartas de
solicitacdo (p. 220-221); texto argumentativo (p. 292); texto dissertativo-argumentativo
(p. 392);

Embora o LD A apresente um total de quatorze propostas de producdo textual,
nesta secdo, analisamos cinco delas. Desse modo, optamos pela anélise daqueles
géneros que consideramos como sendo 0S mais corriqueiros ou comuns no contexto
escolar, tais como: crénica, carta do leitor, texto de divulgacdo cientifica, debate, e o
texto dissertativo-argumentativo, cujas analises seguem essa ordem. Sendo assim, a
primeira proposta de producdo textual a ser analisada € a que solicita a producdo do

género discursivo cronica:

Figura 27 — Apresentacéo do género discursivo cronica
CAPITULO 3

Leia esta cronica, de Lourengo Diaféria
Recado pro bolsinho da camisa
N&ao sei como vocé se chama, garoto, mas te vi um dia atravessando o viaduto de concreto

Caia chuvisco

l'eus cabelos estavam ensopados e a camisa de brim grudada no teu corpo magro e agil

(2013, p. 37)

Conforme podemos observar o LD A faz opgéo pelo uso do termo ‘género’ para
designar e apresentar o texto cuja producdo € solicitada aos alunos. Este procedimento
pode ser verificado em todas as propostas de producdo textual do LD, que ndo constam
dos capitulos destinados a preparacdo dos alunos para 0s exames do
ENEM/vestibulares, a saber: crénica, p. 41; texto de divulgacdo cientifica, p. 103; carta
do leitor, p. 148; carta de solicitacdo, p. 175; carta de reclamacdo, p. 175; debate, p.
256-316; e texto dissertativo-argumentativo, p. 316. No caso das demais propostas de
producdo de textos (texto narrativo, p. 127; cartas de solicitacdo, p. 220-221; e textos
dissertativo-argumentativos, p.292-392), o LD A as apresenta, nestes capitulos
especificos, reproduzindo o modelo ou formato como estas sdo apresentadas nas provas

de vestibulares etc.
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Consideramos importante ressaltar que, embora esta proposta solicite, ao final, a
producdo ‘individual’ de um texto pertencente ao género discursivo cronica, em uma
das etapas de seu processo de producdo é possivel identificar a sequinte orientacdo aos

alunos:

Relna-se com seus colegas de grupo e, juntos, concluam. Quais sao as principais
caracteristicas da cronica? Respondam, levando em conta 0s seguintes critérios:
finalidade do género, perfil dos interlocutores, suporte do veiculo, tema, estrutura,
linguagem. (CEREJA & MAGALHAES, 2013, p. 40 — grifos nossos)

Trata-se, portanto, de uma proposta de producdo textual que possibilita a
interacdo e o dialogo entre os participantes da atividade. Em outras palavras, 0s
autores do LD A demonstram ter consciéncia sobre a importancia e a necessidade
de propiciar situacGes de interacdo, como estas, uma vez que sdo elas que, além de
se distanciarem didaticamente das atividades de produgdo textual ‘tradicionais’,
possibilitam uma melhor compreensdo, aos alunos, sobre o funcionamento e 0s
modos de manifestacdo da linguagem (BRASIL, 2006, p. 24). Embora Bakhtin
ndo trate, especificamente, sobre ‘ensino’, Seus pressupostos acerca da ‘interagdo’,
‘dialogismo’, ‘géneros do discurso’, por exemplo, atuam como pilares das
propostas e orientagdes de ensino contidas nos documentos oficiais (PCN, 1998;
PCNEM, 1999; PCN+ 2002; OCEM; 2006) e também em grande parte das
pesquisas e estudos que tratam sobre o ensino de lingua materna e géneros
discursivos (GERALDI, 1991; MARCUSCHI, 1998; MATENCIO, 2001;
SCHNEUWLY, 2004, etc.). Em se tratando do ensino da producéo textual, oral
ou escrita, coadunamos com 0 pensamento de Garcez (1998, p. 67), segundo o
qual “Uma abordagem do processo de produgdo escrita deve considerar sua
natureza interativa e procurar desvelar a participacdo de outras instancias
dialégicas”. E justamente o que o LD A propde, aos alunos, ao solicitar que, em
grupo, analisem, reflitam e discutam sobre algumas questdes relativas ao género
que deverdo produzir.

No que se refere a utilizagcdo de procedimentos didaticos variados (BRASIL,
2002, p. 68), geralmente, realizados por meio de sequéncias didaticas ou projetos
didaticos, constatamos que o LD A também evidencia preocupagdo com esta
questdo, haja vista que as nove propostas de producdo textual, que ndo constam

dos capitulos ‘do’ ENEM/Vestibulares, sdo construidas seguindo este ‘formato
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didatico’. Assim, o trabalho com o ensino da producdo textual é dividido em
etapas, que vao desde a apresentacdo do gé€nero, proposi¢cdo de uma ‘situacdo de
producdo’, ensino das caracteristicas/estrutura textual, planejamento do texto,
elaboracdo do conteddo, revisdo e, por ultimo, a producéo final do texto (SOUZA
e REIS, 2014, p. 38-39). E o que verificamos, por exemplo, na proposta que
solicita a producédo textual, abaixo:

Figura 28 — Proposta de producio de texto do género discursivo ‘cronica’

Noticia de jornal
Leio no jornal a noticia de que um homem morreu de fome. Um homem de cor branca,

30 anos presumiveis, pobremente vestido, morreu de fome, sem socorros, em pleno centro da

cidade, permanecendo deitado na calgada durante 72 horas, para finalmente morrer de fome.

Morreu de fome. Depois de insistentes pedidos e comentdrios, uma ambulancia do Pronto
Socorro e uma radiopatrulha foram ao local, mas regressaram sem prestar auxilio ao homem,

que acabou morrendo de fome

[..]

Leia um jornal do dia e, a partir de uma noticia sobre o cotidiano da sua cidade,
escreva, a exemplo de Fernando Sabino, uma cronica que procure despertar a
atencdo das pessoas para uma situagdo normalmente vista como banal. Dé ao texto
um tom irbnico, ou critico, ou poético. (2013, p. 41)

Entendemos que esse tipo de orientacdo metodoldgica contribui para o
desenvolvimento da ‘habilidade discursiva’ do aluno, uma vez que 0 insere em um
‘processo de produgdo’, que 0 vai preparando a medida que avanca na realizacdo das
etapas que compdem este processo, cuja etapa final culmina com um texto revisado e
reescrito, pronto para ser lido/divulgado.

Ainda sobre a realizacdo de ‘atividades variadas’, vale lembrar que o volume 3, da
92 edicdo, propde em suas quatro unidades a realizacdo de quatro projetos: um para cada
bimestre. O primeiro projeto propde a producdo de duas revistas digitais (uma literéria e
outra cientifica), as quais serdo compostas pelos textos produzidos pelos proprios
alunos, ao longo do bimestre. O segundo propde a realizagdo de uma mostra de arte
moderna, tomando como referéncia o estudo de autores como Oswald de Andrade, e da
producdo de jograis, esquetes, videos surrealistas, dentre outras producfes realizadas

pelos alunos, a partir da tematica proposta pela colecdo. O terceiro projeto propGe a
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realizagdo de um debate regrado publico interdisciplinar, cujo tema ¢ a ‘Internet em
discussdo’. Para a realizagdo das producdes os autores do LD propdem que o género em
questdo deva ser produzido, de preferéncia, em um ambiente, como um auditério,
anfiteatro ou patio da escola. Além disso, propdem que os participantes do debate sejam
escolhidos dentre os alunos, professores e pessoas da comunidade. Por fim, o quarto
projeto propde a realizagdo de um sarau, no qual os alunos terdo a oportunidade de
declamar poemas de autores consagrados, bem como de interpretar obras de grandes
nomes da musica popular brasileira. A fim de ilustrarmos 0 modo como este LD propde
esta atividade aos alunos, apresentamos, abaixo, a proposta para a producédo das revistas
literaria e cientifica:

Figura 29 — Proposta para realizacao de projeto de ensino

ARTE E CIENCIA EM REVISTA

Escolha, na secdo “Trabalhando em
(2013, p. 167)

Em relacdo a realizacdo de projetos didaticos, em contexto escolar, lembramos
que se trata de uma das orientacdes tedrico-metodolégicas dos PCN, conforme podemos
observar. De acordo com o documento (BRASIL, 1998, p. 87), os projetos “[...]
oferecerem condicdes reais para a escuta, leitura e producdo de textos orais e escritos,
[...]”. Além disso, “[...] colocam de maneira mais acentuada a necessidade de refaccao e
de cuidado com o trabalho, pois, quando ha leitores de fato para a escrita dos alunos, a
legibilidade passa a ser objetivo deles também, e ndo s6 do professor; [...]”. Em outras
palavras, entendemos que a realizacdo de projetos, seja por meio do LD seja por
intermédio de qualquer outro material, se constitua como um importante recurso
didatico a disposigdo do professor para buscar minimizar o artificialismo, geralmente,

presente nas atividades de producéo textual oral e escrita.
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Acreditamos que os projetos propostos pelo LD A ndo somente ampliam as
oportunidades para a pratica da producdo de géneros discursivos orais e escritos, em
contexto de ensino, como também contribuem para que essas atividades parecam menos
artificiais para os alunos, uma vez que apresentam uma razdo ou motivo para a
realizacdo de determinada producdo textual, que ndo sejam os ja tradicionais e
corriqueiros motivos: ‘porque o livro solicitou’ ou ‘porque o professor mandou’. Por
essa razdo, consideramos o trabalho com a realizacdo de projetos didaticos, identificado
no LD, como um aspecto inovador deste material didatico.

Além disso, ao propor o trabalho com o ensino e aprendizagem da producao
textual a partir da realizacdo de projetos, o LD A demonstra estar em conformidade com
as orientacdes contidas nos principais documentos oficiais de ensino, para 0 EM,

segundo o qual o curriculo deste ciclo de ensino deve:

« adotar estratégias de ensino diversificadas, que mobilizem menos
a memoria e mais o raciocinio e outras competéncias cognitivas
superiores, bem como potencializem a interacdo entre aluno-
professor e aluno-aluno para a permanente negociagdo dos
significados dos contetdos curriculares, de forma a propiciar formas
coletivas de construcao do conhecimento;

» estimular todos os procedimentos e atividades que permitam ao
aluno reconstruir ou ‘“reinventar” o conhecimento didaticamente
transposto para a sala de aula, entre eles a experimentagdo, a
execucdo de projetos, 0 protagonismo em situagdes sociais;

« organizar os conteddos de ensino em estudos ou &reas
interdisciplinares e projetos que melhor abriguem a visdo organica do
conhecimento e o dialogo permanente entre as diferentes areas do
saber; (BRASIL, 2000, p. 74-75 — grifos nossos)

Em relacdo ao ensino da producdo textual por intermédio de estratégias
diversificadas, acreditamos que a tarefa de propor este ensino por meio de ‘estratégias
diversificadas’ ndo ¢ de responsabilidade exclusiva do LD. Nesse sentido, defendemos
que, cabe também ao professor, independentemente da qualidade do material didatico
que utilize com seus alunos, propor esse ensino por meio de atividades eficientes e
eficazes as quais possibilitem ao aprendiz, dentre outras coisas, desenvolver sua
habilidade discursiva, além de perceber a fungéo social presente tanto na linguagem oral

guanto na escrita:

Cabe ao professor, portanto, criar condicbes para que os alunos
possam apropriar-se de caracteristicas discursivas e linguisticas de
géneros diversos, em situagdes de comunicacgdo real. Como? Por meio
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de projetos pedagodgicos que visem ao conhecimento, a leitura, a
discussdo sobre o uso e as fungdes sociais dos géneros escolhidos e,
quando pertinente, a sua producdo escrita e circulacdo social.
(LOPES-ROSSI, 2002, p. 30)

Conforme podemos verificar, embora o LD de LP desempenhe um importante
papel no cenério de ensino da producdo textual, fica evidente que o professor de LP ndo
ocupa papel inferior. Desse modo, a forma como o LD sera utilizado pelo professor, se
como ‘material de apoio’ para as suas aulas ou como ‘tabua de salvac¢ao’ dependera
muito da formacao académica, recebida. Ao tratar sobre este tema, Geraldi (1991, p.
117) faz um importante alerta: “Assim, a solug¢do para o despreparo do professor, em
dado momento, pareceu simples: bastaria oferecer-lhe um livro que, sozinho, ensinasse
aos alunos tudo o que fosse preciso”. Esclarecemos que a participacdo ou o papel do
professor, nas propostas de producdo textual do LD A, é retomada, mais adiante,
durante a analise e discussdo das atividades de ‘planejamento’, ‘revisdo’ € ‘reescrita’ de
textos.

Em relagdo aos géneros discursivos que sdo utilizados para o ensino e a pratica da
producdo textual, o LD A apresenta, nos capitulos que tratam exclusivamente sobre o
conteldo ‘producdo de texto’, textos pertencentes ao mesmo género discursivo cuja
producdo fora solicitada ao aluno. Procedimento que consideramos como extremamente
coerente e fundamental para que os alunos possam ndo somente conhecer, mas também
vir a dominar efetivamente os géneros que lhes sdo ensinados. Ao tratar sobre a
‘estrutura do enunciado’, Bakhtin (2003, p. 261-262) advoga a existéncia de, pelo
menos, trés caracteristicas ou tracos essenciais: conteldo, estilo da linguagem, e
construgdo composicional. Assim, se consideramos a estreita relagdo existente entre o0s
enunciados/discursos e 0s géneros discursivos (BAKHTIN, 2003, p. 274-293), uma vez
que os enunciados compdem os géneros, podemos compreender a importancia de os LD
de LP, no ensino da producédo textual, levarem em conta este importante aspecto, na
elaboracdo de suas propostas de producgéo textual, mantendo este tipo de coeréncia.

Outra questdo importante no processo de ensino da producao textual é a realizacao
das atividades prévias que, geralmente, tém por objetivo dar ‘subsidios’ para as
producdes textuais dos alunos (SERCUNDES, 1997, p. 83-84). Neste LD, estas
atividades centram-se, basicamente, na realizacgdo de levantamento sobre as
caracteristicas estruturais do género discursivo/texto ensinado. Além disso, o LD

sugere, também, que os alunos leiam, antes de iniciarem o processo de producéo,
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algumas cronicas cujos titulos e autores sdo informados em um ‘box informativo’,
especifico para este fim. Embora restritas a sala de aula/biblioteca da escola, estas
atividades permitem que o aluno pesquise, planeje e pense, de forma geral, sobre o
contetdo e a forma de elaboragio de seu texto. E o que podemos verificar nas instrucdes
fornecidas, para que sejam considerados, ‘antes da producdo’, ainda na fase de
‘planejamento do texto’, 0S seguintes aspectos: forma de circulacdo e divulgacdo do
texto, o(s) interlocutor(es), o(s) objetivo(s) da producdo, o carater do texto, a autoria do

texto, e a revisao, antes da producdo final do texto:

Figura 30 — Orientacdes para producéo de texto
PLANEJAMENTO DO TEXTO

- Antes de escrever sua cronica, discuta e decida com f il 3 1
a classe e o professor a melhor forma de circulacdo A cronica no cinema

e_divulaacdo dos trabalhos. Sugerimos que reinam as Sugerimos que VOcE assista aos se-
cronicas deste e do préxime capitulo em uma revista guintes filmes, baseados em crénicas de
literaria digital da classe, a ser montada no capitulo autores brasileiros: O homem nu, de Hugo
Vivéncias desta unidade Carvana, Traicdo, de Arthur Fontes, Claudio

" Torres e José Henrique Fonseca
« Quem vai ler sua cronica? Pense no perfil dos leitores

Dependendo do suporte escolhido, os leitores poderdao
ser jovens como vocé, adultos, familiares e amigos

- O que vocé pretende com sua cronica? Ao escrever,
considere se voceé quer entreter, ou seja, divertir o lei-
tor, ou quer sensibiliza-lo e fazer com que ele reflita

- Planeje o modo de construir a narrativa de sua cronica
Vocé pode escrever uma histdria que revele sua visao
pessoal do acontecimento ou uma histéria que mostre
o ponto de vista de uma das pessoas envolvidas no
episédio: um garoto, os pais dele, um(a) amigo(a) do i
garoto, um professor de matematica, o repdrter, um
astrénomo, um masico, uma garota nutricionista, uma
pessoa comum, etc

+ Cena do fiime 7rakdo, de 1998

- Aborde o fato ou a situagao escolhida procurando ir ¢ J
além do que aconteceu, narrando com sensibilidade ou,
se quiser, com humor. Como sua cronica devera ser narrativa, lembre-se de mencionar o lugar onde
aconteceu o fato e o tempo (se era de noite, de manha, etc.). Faga a apresentagdo das personagens
e, se quiser dar mais dinamismo a narrativa, utilize o discurso direto. Procure contar o fato de uma
forma que envolva o leitor, despertando nele o interesse pela narragao e a vontade de ler o texto até
o final. Se possivel, reserve uma surpresa para o fim, de modo a fazer o leitor refletir, emocionar-se
ou achar graga

- Empregue a norma-padrao da lingua ou escolha uma variedade linguistica que esteja de acordo com
o perfil do narrador e/ou das personagens

(2013, p. 42 — grifos nossos)

Importante notar que, além de especificar o género, a proposta também orienta o
aluno sobre como o texto deverd ser elaborado. Para tanto, do inicio do capitulo,
destinado a producéo textual, até o0 momento final da produgéo, o LD ndo trata de outro
assunto e nem apresenta, ao aluno, outro género textual que ndo seja o ‘anunciado’ ou
‘solicitado’ inicialmente. Consideramos este procedimento como positivo, pois além de

permitir que o aluno se aprofunde no contetido que lhe esta sendo ensinado, contribui no
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sentido de evitar que ele venha dispersar sua atencdo para outros géneros ou tipos
textuais, que ndo estejam sendo ‘cobrados’ naquele momento.

Nesta proposta também é possivel verificar, quase que de uma sé vez, a
consideracdo de trés importantes aspectos, tedrico-metodologicos, elencados nas
condicdes de producdo de textos: meio de circulacdo (revista literaria digital da classe);
finalidade/objetivo (publicagdo em uma revista digital); e a escolha do interlocutor
(leitores da revista literaria da classe: alunos, professores, pais e toda a comunidade
escolar). Ao tratar sobre o papel e a importancia do interlocutor, no ensino da producgéo
textual, Antunes (2006, p. 46) alerta: “Escrever sem saber para quem ¢, logo de saida,
uma tarefa dificil, dolorosa e, por fim, é uma tarefa ineficaz, pois falta a referéncia do
outro, a quem o texto todo deve adequar-se”. Assim, a consideracdo de um elemento,
como o interlocutor, contribui ndo somente para que o aluno consiga realizar esta
atividade com maior facilidade, mas também para que consiga ‘enxergar’ uma funcéo
social para a escrita, e para 0 género que estiver produzindo. Nesta esteira, além de
apresentar um ‘interlocutor’, e de propor, sempre que possivel, uma finalidade/objetivo
para os textos dos alunos que 0s convenca sobre a importancia e a necessidade de se
produzir um texto, oral ou escrito, também é importante, para o éxito desta atividade,
que as produgdes ndo tenham como ‘destino Unico’ a gaveta ou o armario do professor.
Sobre este risco, Lopes-Rossi (2002, p. 16), assevera “O aluno ndo tem como objetivo
final a real circulacdo do seu texto e por isso ndo deve se animar com a atividade. As
propostas ndo levam os alunos a vivenciar as condi¢6es de producéo proprias do género;
a maioria delas o orienta a inventar textos e informacdes”. Dito de outra forma,
acreditamos ser fundamental que, sempre que possivel, e como forma de ‘fugir’ da
artificialidade t&o comum nestas atividades, os alunos tenham outros destinatarios e
outros meios de circulacdo, para as suas produgdes, que nao sempre os ‘colegas de
turma’ e o ‘armario do professor’.

Ainda sobre a proposta de producdo do género cronica, ressaltamos que, ao
sugerir que o aluno escreva uma histdria a partir de ‘sua visdao pessoal’, o LD abre
espaco para que ele se coloque como sujeito de seu processo de aprendizagem, que ele
assuma a autoria do seu proprio texto. Nesta perspectiva, a ‘reprodugdo’ ou ‘copia’ de
estilo ou textos de autores consagrados pode até ocorrer, mas ndao por conta de uma
imposicdo ou limitagcdo da proposta de producdo textual. Vale lembrar que este aspecto
estd intrinsicamente relacionado a escolha ou ‘definicdo’ do interlocutor para 0s textos

dos alunos, uma vez que além de determinar o tipo de dialogo que se estabeleceria entre
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os individuos (autor e interlocutor), (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1992, p. 112), esta
defini¢do também permitiria ao ‘eu’ (aluno produtor de textos) assumir-se como sujeito
enunciador, a partir da compreensdo de sua prépria enunciagdo e da compreensdao do
‘outro’ (interlocutor) (GARCEZ, 1998, p. 62). Essa consideracdo acaba por evidenciar a
importancia do interlocutor, colocando-o como ‘pega-chave’ de todo o processo de
ensino da producéo textual.

Em relagdo aos géneros discursivos ‘carta do leitor’ e ‘texto de divulgagdo
cientifica’, as propostas de producdo textual que solicitam a producdo destes géneros
seguem o0 mesmo padrdo e contemplam os mesmos aspectos das condicdes de producéo
de textos, identificadas e discutidas durante a andlise da proposta que solicita a
producéo do género discursivo cronica. Os excertos, a seguir, reiteram e evidenciam a
‘coeréncia temdtica’ das propostas que solicitam os géneros discursivos ‘carta do leitor’

e ‘texto de divulgagdo cientifica’, respectivamente:

Figura 31 — Texto pertencente ao género discursivo ‘carta do leitor’
CAPITULO 2

Leia estas cartas de leitores

Moradora orgulhosa

Figquei muito feliz ao ler a reportagem
sobre Paragominas, “"Amazdonia ontem e

hoje: o bom exemplo de Paragominas

u sou moradora do municiy

nbiente, mas, co
ista na midia p

para que possamos, @ dia, construir

um novo tempo.

(2013, p. 145)

Figura 32 — Texto pertencente ao género discursivo ‘texto de divulgacio cientifica’

Q) texiaice
divulgacao cientifica

s Wi i
TRABALHANDO O GENERO
Leia o texto a seguir, extraido da revista Scientific American Brasil

Enfrentando a tempestade
Como pernilongos sobrevivem a colis6es com gotas de chuva

océ tem
1quanto

desses orbes aquosos acerta bem no meio das

(2013, p. 100)
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Além deste tipo de ‘coeréncia’, todas as nove propostas de producgédo textual,
apresentadas nos capitulos destinados especificamente para este fim, também
possibilitam algum tipo de interacdo e dialogo, entre os alunos, durante o processo de
producdo textual. A proposta que analisamos a seguir, além de propiciar a interacdo
‘antes’ da elaboragdo do texto, também possibilita que os alunos interajam, entre i,
durante e até o final da atividade, ja que propde uma ‘producado coletiva’ de texto. Neste
sentido, os autores do LD A atendem a um dos pressupostos dos PCNEM (1999, p.
139), segundo o qual “O processo de ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa deve
basear-se em propostas interativas de lingua/linguagem, consideradas em um processo
discursivo de construcdo do pensamento simbdlico, constitutivo de cada aluno em
particular [...]”. Este pressuposto, acreditamos, ancora-se na premissa, segundo a qual
“A situagdo e os participantes mais imediatos determinam a forma e o estilo ocasionais
da enunciacdo [géneros]” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1992, p. 114). Assim, tanto as
atividades de producdo textual quanto a sala de aula podem ser vistas como

oportunidade/espaco privilegiado para que ocorra a interacdo entre os aprendizes:

Figura 33 — Orientacdes para producgdo do género discursivo ‘carta do leitor’

Relina-se com seus colegas de grupo e, juntos, escolham um jornal ou
uma revista para leitura, Pode ser um jornal do bairro, da escola, da cidade,
do Estado ou uma revista que trate de misica, esportes, cinema, etc,,
impressos ou digitais. Selecionem na publicacdo escolhida uma matéria ou
reportagem que seja interessante e que, do ponto de vista de vocés, me-
reca comentarios, quer positivos, quer negativos, ou ainda dos dois tipos
Escrevam entdo uma carta ao jornal ou a revista, comentando a matéria ou

reportagem. Na assinatura da carta, pode constar o nome dos integrantes
do grupo e a identificacdo da turma e da escola,

(2003, p. 148 — grifos nossos)
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Figura 34 — Proposta para producéo de ‘texto de divulgacio cientifica’

>)DUZINDO O TEXTO DE DIVULGAGAO CIE

Ha, a seguir, duas propostas para a producdo, em grupo. de texto de divulgagcao cientifica. Os
textos produzidos pelos grupos serdoc publicados na revista cientifica digital que a classe montara no
capitulo Vivéncias desta unidade

1. Realizem na classe uma enquete sobre os assuntos de maior interesse de cada aluno, consideran-
do os conteddos que vocés estdo estudando em cada disciplina. Depois, formem grupos com base
na afinidade dos assuntos escolhidos e produzam um texto de divulgacio cientifica procurando
traduzir para o piblico em geral conceitos que envolvem o assunto
Pecam ajuda ao professor da disciplina & qual o assunto diz respeito e facam pesquisas na Inter-
net, em livros, enciclopédias, jornais, revistas, etc

2. Produzam um texto de divulgacado cientifica relacionado ao tema Sailde, bem-estar e alimen-
tacao
Escolham um dos assuntos sugeridos a seguir, ou outro, se preferirem, para servir de base a
abordagem do tema
- O consumo de junk food.
- Alimentacao saudavel
- As substancias que compdem os alimentos industrializados e sua relagdo com a sadde humana
- Alimentos organicos
- Os alimentos transgénicos e sua relacdo com o organismo humano.
- A utilizacdo de plantas e ervas em tratamentos de salde
» Como o organismo humano faz a digestdo de diferentes alimentos.
« A corrida contra o tempo na sociedade atual e sua relagdao com a alimentacao
- Obesidade, bulimia e anorexia

Para ampliar os conhecimentos que vocés j& tém sobre o tema, leiam o painel de textos a seguir
e facam pesquisas na Internet, em livros, enciclopédias, jornais, revistas, etc

E conveniente ter nessa pesquisa também o apoio do professor de Biologia, para orientagao e
esclarecimentos

(2003, p. 103 — grifos nossos)

Nesta proposta de ‘producdo coletiva’ de texto, além dos aspectos ja
mencionados, anteriormente, é possivel identificar, ainda, a consideracdo de outros,
como: a orientacdo para que os alunos leiam/estudem acerca do tema/assunto que
deverdo discorrer, a fim de que os alunos ‘tenham o que dizer’ (GERALDI, 1991).
Nesse sentido, hd, inclusive, a orientacdo para que os estudantes realizem, antes de
iniciarem seus textos, uma enquete a fim de identificar os assuntos de maior interesse,
da sala. Considerando que estas producdes serdo divulgadas em uma revista cientifica,
conforme discutido anteriormente, que podera ser lida por toda a comunidade escolar e
seus familiares, entendemos que a referida enquete poderia, dependendo da percepgéo
do professor, extrapolar as quatro paredes da sala de aula.

Conforme podemos observar, nas propostas ‘oficiais’ do LD A, ou seja, naquelas
que ndo sdo apresentadas nos capitulos especificos para o ENEM/Vestibulares, os
alunos tém a disposicdo tanto instru¢des voltadas para a realizagdo da ‘revisdo’ textual
quanto para a ‘reescrita’ dos seus textos, ambas orientacfes previstas nas condi¢des de

producéo de textos:
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Figura 35 — Orientacdes para revisao e reescrita de texto
REVISAO E REESCRITA

Antes de finalizar o texto, releiam-no, observando IR ! "m)
se ele esta rediaido e estruturado de acordo com a situacio (il : ; il :
de comunicacao; !
se a linguagem empregada esta de acordo com a norma-pa-
drao e adequada aos possiveis leitores;

se o assunto esta exposto com_clareza e as ideias s3o apoia-
das em exemplos, comparacoes, relagées de causa e efeito,
dados estatisticos, etc.;

se ha vozes de autoridades e especialistas no assunto;

se o texto ficou leve e atraente para leitura e se a(s)
imagem(ns) escolhida(s) desperta(m) o interesse do leitor;
se a estruturacdo do texto em paragrafos esta benfeita; ‘l
se a linguagem apresenta terminologia cientifica acessivel, f
mas sem erros conceituais.

Fagam as alteragdes necessarias e deixem o texto pronto para a publicacdo na revista digital

(2013, p. 105 — grifos nossos)

al \"‘{h‘x"m‘i\!

) ‘“\mix\}

Figura 36 — Orientacdes para producgao de texto

’. Retina-se com seus colegas de grupo para, juntos, escolherem uma revista ou um jornal para leitura. Pode ser
um jornal do bairro, da cidade ou do Estado ou uma revista que trate de musica, de esportes, de cinema, etc.
Selecionem nesse veiculo de comunicacao uma matéria gue seia interessante e que, segundo o ponto de vista

de vocés, mereca comentarios, quer positivos, quer negativos, ou ainda as duas coisas.
Escrevam entao uma carta a revista ou jornal, comentando a matéria.
Sigam estas instrugoes:

a) Anotem e discutam os aspectos da matéria merecedores de comentdrios, bem como os argumentos que
vao fundamentar o ponto de vista de vocés — por que gostaram ou por que nao gostaram, etc.

b) Redijam o texto atentos a estrutura desse tipo de carta. Deixem claro, desde o inicio, a data do jornal ou o
numero da revista em que foi publicada a matéria sobre a qual estao opinando. Identifiquem a matéria
pelo titulo e/ou pelo nome do jornalista que a assina.

c) Opinem de forma firme, mas bem-educada, sempre com base em bons argumentos. Se estiverem fazen-
do uma critica negativa, nao deixem de elogiar os pontos positivos, e vice-versa.

d) Tenham em vista o leitor da carta, que serd primeiramente o jornalista ou o editor e, se ela for publicada,
o leitor do jornal ou revista — crianga, jovem ou adulto. Procurem adequar a linguagem ao perfil desses
leitores.

e) Quando finalizarem a carta, leiam-na para.outros grupos, de modo que toda a classe opine. Modifiquem
o que for necessario e passem o texto a limpo em papel de carta e enviem-no a redacdo da revista ou jor-
nal, tomando o cuidado de preencher corretamente o envelope. Se preferirem, caso tenham o e-mail do
jornal ou revista, enviem a carta pela Internet. Depois, acompanhem os niimeros subseqiientes, a fim de
observar sua publicagao.

(2013, p. 148 — grifos nossos)

Como é possivel observar, ambas as propostas de producdo, por estarem
vinculadas a projetos didaticos, discutidos anteriormente, apresentam aos alunos uma
finalidade/objetivo (publicagdo em revista digital ou jornal do bairro), o que destoa das
propostas de produgdo textual ‘tradicionais’ que, geralmente, reduzem estes objetivos a
apenas dois: ‘escrever para ganhar nota’ ou ‘escrever para preencher o espago de tempo
da aula’ (SERCUNDES, 1997). Mesmo reconhecendo que nem sempre é possivel
propor objetivos ‘variados’ e ‘interessantes’ para as producfes dos alunos, que
extrapolem as quatro paredes da sala de aula ou os muros da escola, defendemos que
esta deve ser uma preocupacdo constante, tanto por parte de professores de LP quanto
por parte dos autores de LD, no que se refere ao ensino da producdo textual, em
contexto escolar. E o que depreendemos da assercio de Marcuschi (2008, p. 213), aqui

reiterada: “A ideia central ¢ de que se devem criar situagdes reais com contextos que
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permitam reproduzir em grandes linhas e no detalhe a situacdo concreta de producao
textual [...]”. Trata-se, portanto, de uma premissa que ndo pode ser ignorada ou relegada
a um segundo plano, uma vez que, se bem orientada pelo LD e conduzida professor,
pode envolver e motivar a participacdo de todos os alunos e ndo apenas de uma parte
deles como, geralmente, ocorre quando nao se tem uma finalidade minimamente ‘real’

para o texto solicitado. E, basicamente, o que Lopes-Rossi, defende:

O fracasso total de um ensino baseado nessa tradicdo [de considerar os
textos apenas pela perspectiva dos modos de organizacdo dos
discursos e descaracteriza-los de seus propdésitos enunciativos] pode
ser evitado [...] se o professor souber criar situacdes de redacdo em
sala de aula que envolvam o aluno a algum objetivo ou leitor
hipotético e, ainda, se planejar atividades que organizem o processo de
producgdo do texto com discussao e busca de informagGes sobre o tema
(geragdo de idéias), planejamento das idéias, planejamento e reviséo
colaborativa do texto. (LOPES-ROSSI, 2002, p. 23)

Quanto a producdo dos géneros discursivos orais, constatamos que o LD A propde
a realizacdo de apenas duas producdes, de um total de quatorze propostas apresentadas.
Portanto, o predominio do ensino e pratica da linguagem escrita sobre a oral é nitido
neste LD. Neste contexto, é importante recuperar a seguinte orientacdo dos PCN+
(2002, p. 71): “Ainda que a palavra escrita ocupe um espago privilegiado na disciplina,
é possivel que producdo de textos falados ganhe uma sistematizacdo maior, por meio de
géneros orais, como a mesa-redonda, o debate regrado, 0 seminario, 0o programa
radiofénico, para citar apenas alguns exemplos”. Talvez, a supremacia de uma
modalidade de linguagem sobre a outra se fundamente na crenca de que o papel da
escola € o de ensinar a escrita, uma vez que a ‘fala’ [ou a linguagem oral] o aluno
aprende em casa. Acerca desta ‘suposta’ crenca, Marcuschi (2005, p. 39) alerta:
“Seriamos demasiado ingénuos se atribuissemos essa atitude ao argumento de que a fala
¢ tdo praticada no dia-a-dia a ponto de ser bem dominada e ndo precisar de ser
transformada em objeto de estudo em sala de aula. Em outro momento, ao discorrer
sobre 0 mesmo tema, o autor (Idem, 2005, p. 24), acrescenta “Certamente, ndo se trata
de ensinar a falar. Trata-se de identificar a imensa riqueza e variedade de usos da lingua.
Talvez, a melhor maneira de determinar o lugar do estudo da fala em sala de aula seja
especificando os aspectos nos quais um tal estudo tem a contribuir’. No caso das
atividades orais, tdo escassas neste LD, acreditamos que elas podem ser vistas como

fundamentais para que os alunos possam desenvolver a habilidade de falar em publico,
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tdo necessaria no meio académico, assim como na vida cotidiana e profissional de
qualquer pessoa.

Assim, o LD A apresenta uma das propostas de producdo do género debate, a
partir da discussdo de um tema que pode ser considerado como bastante pertinente
(cotas nas universidades publicas), uma vez que os participantes do debate sdo alunos
do ultimo ano do EM, os quais, geralmente, prestam o exame do ENEM com vistas a

ingressarem em uma universidade publica:

Figura 37 — informagdes sobre o género discursivo ‘debate’
O debate regrado
Niihlico octi t ~Aiac A
DUDlicO: estrategias de
Contrasarguineniacaa

No volume 1 desta colegdo, vocé estudou o debate regrado piblico. Neste capitulo, vai retomar
o trabalho com esse género oral e vai aprender, especialmente, como contra-argumentar

A fim de observar de que modo sdo construidos e apresentados os argumentos utilizados em
debates, vocé vai ler, a seguir, dois textos sobre a politica de reserva de vagas para negros nas uni-
versidades brasileiras. Apesar de os ministros do Supremo Tribunal Federal (STF) terem aprovado por
unanimidade a lei sobre reserva de cotas em universidades, o tema é bastante controvertido. Para
ampliar esse debate, o jornal O Estado de S. Paulo convidou dois advogados ligados ao movimento
negro para opinarem sobre o assunto. Leia os artigos de opinido, um com posigao contraria e outro
favoravel as cotas, escritos para o jornal pelos dois profissionais.

(2013, p. 251)

Figura 38 — Proposta para producao do género discursivo ‘debate’
PRODUZINDO O D EBATE REG RADO P 'B LI€Co

Cotas para pessoas com deficiencia

Vocé certamente conhece alguma pessoa com deficiéncia e faz ideia das_dificuldades pelas quais
ela passa, em especial para participar da vida escolar e da vida profissional. A Constituicdo estabelece
o sistema de cotas para a admissao de pessoas com deficiéncia no setor pablico e privado e, atual-
mente, ha um esforco para a inclusdo dos estudantes com deficiéncia em salas de aula comuns.

A fim de se informar melhor sobre o tema para depois participar do debate sobre ele, leia o texto
que segue.

(2013, p. 256 — grifos nossos)

Conforme podemos observar, 0 LD A apresenta orientagdes de cunho tedrico-
metodoldgico, a fim de que os alunos tenham éxito na realizacdo da atividade. Além
disso, 0 LD A elenca e apresenta uma série de aspectos metodoldgicos que precisam ser
pensados, discutidos e definidos por todos os alunos durante as etapas que compdem o

processo de producdo textual, tais como:
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Figura 39 — Orientacdes para producdo do género discursivo ‘debate’
PLANEJAMENTO DO DEBATE REGRADO PUBLICO

Eleijam um moderador e previamente estabelecam as rearas do debate: formas de inscricdo, tempo
total do _debate, tempo de cada debatedor, direito de réplica e de tréplica, etc. Para tal, levem em
conta as orientagdes quanto a preparacdo da sala, a postura do moderador, ao tempo. a postura, ex-
pressao e relacionamento dos debatedores apresentadas no quadro “Principios e procedimentos para
a realizacdo de um debate democratico”

(2013, p. 257)

Reiteramos que as orientacGes fornecidas para a producdo dos géneros orais, a
exemplo do que constatamos com 0s géneros escritos, ndo se limitam apenas ao
planejamento do texto, uma vez que contemplam, também, a analise, a revisdo e
avaliacdo de todo o processo de producdo, momento fundamental, e necessario, para
que os alunos possam refletir sobre os seus erros e acertos ou facilidades e dificuldades
encontradas durante o processo de producdo das atividades solicidas pelo LD.

No que se refere a analise e reflexdo sobre a propria lingua, aspectos considerados
nas atividades apresentadas pela colecdo, os PCN ressaltam a importancia de os alunos
se utilizarem de estratégias de escrita [e de oralidade], as quais englobam desde o
planejamento do texto, oral ou escrito, a elaboragdo de rascunhos [ou realizacdo de
ensaios], a revisdo do material produzido, até os devidos cuidados na exposi¢do ou
apresentacdo do texto (BRASIL, 1997, p. 84). Mesmo em se tratando de um texto
pertencente a modalidade oral da linguagem — os quais, geralmente, exigem a producédo
escrita de um ‘roteiro prévio’ — defendemos que o ensino da producgéo oral ou escrita
ndo se encerra no instante em que o aluno coloca o ‘ponto final’, na tltima linha do
texto e finaliza a primeira versdo, uma vez que, todo texto, geralmente, se presta a
varias versoes, até que professor e aluno cheguem a um consenso sobre a ‘qualidade’ do
‘produto final’ (SERCUNDES, 1997). E que propde o LD A, nas nove propostas de
producdo textual identificadas nos capitulos destinados ao ensino deste conteudo, por
meio dos ‘boxes’ denominados ‘Revisao e Reescrita’ ¢ ‘Revisdo e Avaliagao’, conforme

demonstramos, abaixo:
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Figura 40 — Orientacdes para revisao e reescrita de texto

REVISAO E AVALIACAO

Depois de realizado o debate, avaliem-no, levando em conta r Y
os aspectos relacionados no quadro “Principios e procedimentos Filmando o debate
para a realizacdao de um debate democratico”. Observem, espe-
cialmente
- se houve respeito as regras estabelecidas;
se o moderador cumpriu bem o seu papel de coordenador;

Filmem o debate para que,
posteriormente, todos possam as
sistir a algumas partes dele, ou a
todo ele, a fim de observar aspec-
se houve respeito ao tempo; tos positivos e negativos e aprimo-
rar o proximo debate

se houve riqueza de ideias e argumentos;

se o desempenho dos participantes foi bom;

se houve respeito entre os participantes;

se os participantes empregaram uma linguagem de acordo

com a norma-padrao informal;

se os participantes evitaram certos vicios de linguagem como

tipo, tipo assim, ta ligado, entre outros

Caso o debate tenha sido gravado, revejam alguns trechos,

a fim de observar detalhes, confirmar impressdes ou tirar davi-
das, e estabelecam metas e compromisso com vistas a realiza-
¢ao do proximo debate L J

(2013, p. 258)

No entanto, chamamos a atencdo para o fato de que tanto no ‘planejamento’
quanto na ‘revisao e reescrita’ dos textos o LD A nao faz nenhuma mengao a
participacdo do professor nestas etapas do trabalho de ensino da producédo textual. No
caso especifico da ‘revisdo textual’, consideramos preocupante a op¢do do LD A em
deixar esta atribuicdo exclusivamente a cargo dos alunos, uma vez que este tipo de
atividade deveria ser supervisionada pelo professor, que pode conduzir o aluno ao
desenvolvimento da competéncia linguistica.

Conforme podemos observar nos dois excertos, acima, a énfase na apresentacéo e
ensino do género discursivo debate, assim como em todos os demais géneros
apresentados e ensinados por este LD, recai, exclusivamente sobre a ‘estrutura
composicional’ ou as caracteristicas linguistico-textuais dos géneros. Para Bazerman
(2005, p. 31) “Essa identificacdo de géneros através de caracteristicas ¢ um
conhecimento muito Gtil para interpretarmos e atribuirmos sentido [ou
finalidade/funcdo] a documentos, mas isso nos da uma visdao incompleta e enganadora
de género”. Critica que é compartilhada por Bezerra (2002, p. 41): “No aféa de favorecer
a aprendizagem da escrita de textos, a escola sempre trabalhou com géneros, mas
restringe seus ensinamentos aos aspectos estruturais ou formais dos textos”. Embora
consideremos importante e fundamental que os alunos aprendam sobre a estrutura
composicional/formato dos géneros que irdo produzir, também defendemos que estes
sejam apresentados e ensinados em sua totalidade ou de forma completa. Como
consequéncia desta opcdo, por parte dos autores do LD, ndo identificamos nas
orientacOes fornecidas para a producdo do género debate, e em nenhum outro género

discursivo ensinado por este LD, a preocupagdo em apresentar ou em explorar, junto aos
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alunos, as caracteristicas discursivas ou a natureza ideoldgica, dialdgica e discursiva,
intrinseca aos géneros (RODRIGUES, 2004, p. 423). E como se esta faceta dos géneros,
simplesmente, ndo existisse e, portanto, ndo necessitasse ser ensinada ou explorada nas

producdes textuais solicitadas:

Além das caracteristicas linguistico-textuais tipicas dos géneros —
incluindo todos os aspectos graficos — que podem ser observadas,
estudadas e conhecidas pela materialidade do texto e de seu suporte,
h& outras — as caracteristicas discursivas — que nao sao visiveis.
Estas, de modo geral, referem-se as condicBes de producdo e
circulacdo do género na sociedade e sdo reveladas com respostas a
perguntas do tipo: Quem escreve? (em geral) esse género discursivo?
Com que proposito? Onde? Quando? Como? Com base em que
informacBes? Como o redator obtém as informacgdes? Quem escreveu
este texto que estou lendo? Quem Ié esse género? Por que o faz? Onde
0 encontra? Que tipo de resposta pode dar ao texto? Que influéncia
pode sofrer devido a essa leitura? Em que condicOes esse género pode
ser produzido e pode circular em nossa sociedade? (LOPES-ROSSI,
2002, p. 28)

Embora as ‘perguntas’, sugeridas pela autora, para ‘desvelar’ as caracteristicas
discursivas dos géneros, parecam orientar apenas o0 ensino da leitura, acreditamos que,
se aplicadas também ao ensino da producdo textual, podem contribuir para que 0s
alunos se apropriem, efetivamente, dos géneros discursivos que lhes sdo ensinados, uma
vez que estes Ihes serdo apresentados, ndo de modo parcial, mas de uma maneira ampla
e abrangente, capaz de leva-los as competéncias discursivas em toda a sua totalidade e
complexidade. Sendo assim, se conduzido nesta perspectiva, acreditamos que o ensino
da producéo textual por intermédio do LD, podera capacitar os alunos ndo somente para
que produzam os géneros discursivos, de modo mais eficiente, mas também, e
principalmente, para que sejam capazes de compreender a funcdo social e o papel que
cada um deles desempenha na sociedade.

Quanto as propostas de producdo textual, voltadas exclusivamente ao ensino e a
preparacdo dos alunos, para a prova de Redacdo do ENEM/Vestibulares, optamos pela
andlise e discussdo das mesmas, por Gltimo, ndo porque estdo concentradas na parte
final do LD A, mas sim porque sdo apresentadas de duas maneiras distintas. Vale
lembrar que, das trés propostas de producdo de textos de cunho dissertativo-
argumentativo, identificadas no LD A (texto argumentativo, p. 292; texto dissertativo-

argumentativo, p. 316; texto dissertativo-argumentativo, p. 392), apenas uma considera



174

parte dos aspectos metodoldgicos elencados nas condigdes de producdo de texto (ja

apresentados e discutidos nesta tese), conforme podemos verificar no excerto, a seguir:

Figura 41 — Proposta para producédo de ‘texto dissertativo-argumentativo’

PRODUZINDO O TEXTO

Apds o debate, planeje os procedimentos para a produgao de um texto dissertativo-argumentativo
sobre o tema: Inclusdo digital: para qué?.

Ao redigir, escolha um dos tipos de introducao estudados, levando em conta 0 que vocé considerar
mais conveniente para organizar seu texto

PLANEJAMENTO DO TEXTO DISSERTATIVO-ARGUMENTATIVO

+ Tenha em vista o perfil dos leitores. Seu texto serd divulgado na mostra Caia na redel, a ser desen-
volvida no capitulo Vivéncias do final da unidade. Logo, sera lido por jovens de toda a escola, por
funcionarios, professores e convidados para o evento.

+ Tome uma posicao sobre o tema e deixe claro o seu ponto de vista ja nos primeiros paragrafos

+ Inicie o texto a partir de um dos tipos de introducao estudados: formulagéo de uma tese a partir
de uma declaracdo inicial, interrogacao, exemplo, citacdo e roteiro. Deixe claro na introdugdo a tese
que pretende desenvolver

+ Ao redigir, organize o texto em paragrafos. A introdugdo pode corresponder a um paragrafo ou, no
maximo, dois. Cada um dos argumentos pode corresponder a um paragrafo. Se um argumento for
amplo e envolver mais de um aspecto, é possivel desenvolvé-lo em dois paragrafos. Para a conclu-
sdo, geralmente se destina o Gltimo paragrafo.

« Procure desenvolver argumentos baseados em ideias consistentes e claras

+ Utilize o tipo de conclusdo mais adequado para seu texto: do tipo'sintese, que retoma as ideias
do texto, ou do tipo proposta, ou do tipo que faz uma citacdo, ou outro que imaginar

(2013, p. 316-317)

Muito embora o comando da proposta de producédo textual, acima, oportunize ao
aluno assumir-se como sujeito, autor de seu proprio texto, ao orientar que ele ‘diga o
que pensa’ sobre o tema proposto, ndo se verifica neste mesmo comando a orientagdo
para que o estudante construa sua argumentacdo ou se posicione, no texto, a partir do
‘lugar social’ que ocupa, levando em conta suas vivéncias, crengas ou convic¢des
(politicas, religiosas, ideoldgicas etc.). Em outras palavras, as propostas de producao
textual ndo levam em conta a posi¢do enunciativa [do locutor] (ROJO, 2005, p. 196) ou
o estilo individual [dos enunciados] (BAKHTIN, 2003, p. 265), uma vez que estas
premissas sdo totalmente desconsideradas no rol das informacdes e orientacdes para a
producéo dos géneros solicitados. Embora ndo constem ou nédo estejam elencados dentre
0S pressupostos estabelecidos nas condic¢des de producédo de textos, lembramos que ndo
sd0 poucos o0s estudos e os estudiosos que defendem tanto a pertinéncia quanto a
validade teérico-metodoldgica de tais aspectos (LOPES-ROSSI, 2002; RODRIGUES,
2004; ROJO, 2005, MARCUSCHI, 2008, dentre outros).
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Conforme mencionamos anteriormente, o LD A apresenta ‘dois grupos’ de
propostas de producdo textual: o primeiro, composto por nove propostas, as quais Sao
apresentadas em ‘capitulos especificos’, destinados exclusivamente ao ensino deste
conteudo. E, o segundo conjunto, formado por cinco propostas de producao solicitadas
no interior dos capitulos voltados para o ensino dos conteddos do ENEM e dos
vestibulares (Literatura e estudos de linguagem, Producédo de texto, e Interpretacdo de
texto). Como consequéncia desta ‘separagdo’, identificamos, nestas propostas,
abordagens, para a producdo destes textos, diametralmente opostas as identificadas no
‘primeiro grupo’, em que pese o fato de se tratar de propostas ‘reproduzidas’ de provas
de redacdo de exames vestibulares de universidades como: Universidade Federal da
Bahia — UFBA; e Universidade de Brasilia — UnB, cujos comandos de producdo textual

sdo transcritos, abaixo:

(UFBA — BA) Os trés fragmentos [coletdnea de textos] oferecidos para a sua
reflexdo apresentam situacGes distintas, mas que se identificam ao tratarem dos
muros visiveis e invisiveis que separam as pessoas. A partir de uma analise das
ideias desses fragmentos, produza um texto argumentativo — na forma de prosa que
julgar conveniente — em que vocé discuta a desigualdade reveladora de muros
visiveis e invisiveis no Brasil, sugerindo alternativas de mudanca. (CEREJA &
MAGALHAES, 2013, p. 292 — grifos dos autores)

(UnB — DF) Considerando que os fragmentos acima tém carater unicamente
motivador, redija um texto dissertativo-argumentativo posicionando-se acerca do
trote nas universidades e respondendo a seguinte pergunta:

Trote nas universidades: uma brincadeira inocente ou um castigo sem crime?
No seu texto, aborde, necessariamente, 0s seguintes aspectos:

¢ natureza ambigua do trote;

e consequéncias para aqueles que passam pelo trote. (Idem, 2013, p. 392 — grifos
dos autores)

Assim, identificamos nos capitulos (ENEM/Vestibulares) que apresentam as
cinco propostas de producdo textual (texto narrativo, p. 127; cartas de solicitacdo, p.
220-221; texto dissertativo-argumentativo, p. 392) a tentativa de reproduzir, para 0s
alunos, ‘condi¢des de producao de texto’ semelhantes as, geralmente, encontradas pelos
participantes de exames vestibulares ou outros. Por conta disso, as orientagdes tedrico-
metodoldgicas levantadas e discutidas nesta secdo, praticamente, estdo ausentes nestas
propostas de producdo textual. Opcéo, por parte dos autores, que € perfeitamente
compreensivel, uma vez que o objetivo da atividade ¢ o de ‘simular’ uma ‘situacao de

prova’ ou de ‘concurso’, nas quais os participantes ndo podem interagir entre si, e nem
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tampouco ter acesso a outros materiais, para consulta, que ndo os fornecidos pela
organizacdo do certame. Contudo, pensamos ser importante destacar que, dentre as
cinco propostas de producgdo textual do LD A, voltadas para o ensino e a pratica de
textos exigidos em provas de redacdo de exames vestibulares e do ENEM, nédo consta a
reproducdo/copia de nenhuma que tenha sido utilizada em alguma edi¢cdo do ENEM.
Em outras palavras, este LD ndo oferece aos alunos a oportunidade de conhecerem ou
de se familiarizarem com a referida prova. Neste contexto, se considerarmos que, dos
4.079.886 participantes do ‘ENEM 2012°, 3.163.280 séo egressos do EM publico
(BRASIL, 2015, p. 46), ou seja, sdo estudantes que, geralmente, veem no ENEM a sua
Unica oportunidade de ingresso no ensino superior, evidencia-se ainda mais a
necessidade de os LD de LP favorecerem a formagdo de escritores competentes de
textos.

De acordo com as andlises realizadas, podemos afirmar que as propostas de
producéo textual, deste LD, de modo geral, consideram as ‘condig¢des de produgdo de
textos’, apresentadas e discutidas nesta tese. Nesse sentido, ressaltamos que as analises
também evidenciam aspectos que consideramos como negativos, tais como a realizacao
de atividades prévias exclusivamente circunscritas ao ambiente escolar; a
desconsideracdo das caracteristicas discursivas dos géneros, bem como a ‘exclusdo’ do
professor, nas atividades de revisdo e reescrita das produgdes/textos dos alunos.
Contudo, apesar da falta destas orientacGes tedrico-metodologicas, acreditamos que o
modo como este LD propde o ensino da producdo textual favorece a formacdo de
escritores competentes de textos, porque oportuniza aos alunos uma aprendizagem
ampla, uma vez que ndo centra o ensino em apenas um tipo ou género textual, visto que

contempla as orientacdes contidas nas condicdes de producéo de texto.

6.220 LD ‘B’

Os sete capitulos do LD B destinados exclusivamente ao ensino de ‘Redacdo e
Leitura’ apresentam um total de vinte propostas de producdo textual: paragrafo
expositivo; paragrafo dissertativo; resposta argumentativa; carta argumentativa;
debate; redacdo; texto dissertativo-argumentativo; dissertacdo; carta; e redacao de

género dissertativo.
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Assim, considerando 0s objetivos estabelecidos nesta tese, e também a

necessidade de realizar as analises das propostas de producdo textual do LD B,

realizamos a seguinte classificacédo:

a)

b)

d)

f)

9)

h)

)

K)

Propostas de producdo textual que propiciam a interagdo e o didlogo entre 0s
aprendizes: debate (p. 315, 343, 379);

Proposta de produgdo textual orientadas por ‘procedimentos diferenciados’
(sequéncias didaticas/projetos): ndo acontece;

Proposta de producgdo textual cuja produgdo solicitada apresenta ‘coeréncia
teméatica’ e ou ‘composicional’ com os ‘textos de apoio’ ou coletanea de
textos, apresentada: paragrafo expositivo (p. 312); paragrafo dissertativo (p.
312); resposta argumentativa (p. 313); carta argumentativa (p. 314); debate
(p. 315, 343); texto dissertativo-argumentativo (p. 327, 338, 367, 375, 387);
dissertacdo (p. 365);

Propostas de producdo textual que contemplem atividades prévias: acontece
parcialmente.

Propostas de producdo textual que ndo especificam/ensinam o género textual
solicitado: n&o acontece

Propostas de producdo textual que apresentam finalidade ou objetivo para as
producdes dos alunos: carta argumentativa (p. 352); carta (p. 385)

Propostas de producédo textual que apresentam interlocutor para os textos dos
alunos: carta argumentativa (p. 352); carta (p. 385); debate (p. 315, 343,
379);

Propostas de producdo textual que apresentam meio de circulacdo para as
producdes dos alunos: ndo acontece.

Propostas de producdo textual que possibilitam ao aluno assumir-se como
sujeito/autor do proprio texto: ndo acontece.

Propostas de producdo textual que exploram os aspectos linguistico-textuais
ou apresentam as caracteristicas dos géneros discursivos: nao acontece.
Propostas de producdo textual que exploram o0s aspectos discursivos dos
géneros, relacionados a obtencdo do significado/sentido: ndo acontece.
Propostas de producdo textual que orientam a realizagdo de revisdo/reescrita

textual, e elaboracdo de verséo final do texto: ndo acontece.
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Conforme é possivel observar, a investigacdo realizada sobre o LD B produz uma
classificacdo bastante diversa da obtida com a andlise do LD, anterior. Além disso,
revela ainda que este LD se utiliza de véarias expressdes ou termos distintos para
‘especificar’ ou ‘nominar’ textos de cunho ‘dissertativo-argumentativo’, cujas
producdes escritas sdo solicitadas aos alunos, a saber: redacdo, dissertacdo, texto
dissertativo-argumentativo, e redacdo de género dissertativo. Acreditamos que a
utilizacdo de uma variedade de ‘nomes’ para designar textos que apresentam,
basicamente, a mesma estrutura composicional (introducdo, desenvolvimento e
conclusdo), possa, de alguma forma, confundir os alunos, vindo a dificultar a
aprendizagem e a apropriacdo desta tipologia textual por parte deles. Possivelmente,
essa ‘profusdo’ de termos seja resultante ou reflexo de problema semelhante,
denunciado nos PCN, no que se refere a falta de ‘distingdo sistematica’ entre ‘tipos’ e
‘géneros textuais’ (MARCUSCHI, 2008, p. 207). Ao realizar uma analise, também,
sobre LD, Santos (2009, p. 58) se deparou com uma questdo parecida: “[...] é possivel
perceber que esse debate sobre a nomenclatura se reflete na inconstancia dos autores
dos LDP na hora de conceituar GT [Género Textual] ou classificar os textos em
diferentes tipos [narrativo, dissertativo etc.]”. Assim, acreditamos que este aspecto,
deste LD, merega uma maior atencdo por parte de seus autores.

A seguir, apresentamos e discutimos os aspectos tedrico-metodoldgicos ausentes,
nas propostas do LD B, para em seguida, proceder a analise e a reflexdo sobre quatro
propostas de producdo textual, as quais entendemos como representativas deste tipo de
atividade, neste LD.

Neste LD o trabalho com o ensino da producdo textual, realizado por intermédio
do ensino e producdo de géneros discursivos ou ‘tipos textuais’, ndo recorre a utilizagéo
de ‘sequéncias didaticas’ e nem tampouco a proposicdo, aos alunos, de ‘projetos
didaticos’. Como resultado, o que verificamos nas vinte propostas de producao,
identificadas, sdo atividades, geralmente, estanques, desvinculadas da realizacdo de
qualquer atividade prévia e também desprovidas de finalidade ou objetivo para a sua

realizacéo:
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Figura 42 — Proposta para producédo de ‘texto dissertativo-argumentativo ’

| { A y o Ta Y€ MY rtamento e
A atuacdo do homem na sociedade, mediada por padroes e moae los de comportamento ¢

o tensoes entre 0s interesses da comunidade e os dos Individuos, pode assumir as me

xacerbada re

\quadramento ate a me

5130 sobre 0s pontos de vista pedagoagico (Paulo Frelre) e etico (Bertrand russell

1M 0554
%hw;m 1do como base de reflexao os textos mencionaaos |, bem como Ia Dropria experier

M3 red {iccertat ot o te
DINIA0, escreva uma reddl e genero aissertativo Ol | |

Os padroes sociais e a liberdade do individuo

(2013, p. 387)

A auséncia destas orientagdes, assim como a indicagdo de um ‘suporte’ ou meio
de circulacdo para as produces textuais dos alunos, conforme verificamos no excerto,
acima, apenas reforcam a importancia e a necessidade de que o ensino deste contetido
seja realizado por meio de abordagens que orientem a realizacdo de atividades
inovadoras, criativas e eficazes.

Neste sentido, os projetos didaticos podem ser entendidos como uma estratégia de
ensino bastante Gtil, uma vez que em sua consecucdo estdo previstas, em cada etapa, a
consideracdo de varios aspectos metodologicos elencados nas condi¢des de producdo de
textos. E o0 que Rojo (2000, p. 36) explica: “O projeto ¢ definido como a organizagdo
didatica que ‘tem um objetivo compartilhado por todos os envolvidos, que se expressa
em um produto final em funcdo do qual trabalham e que terd, necessariamente,
destinagdo, divulgagdo e circulagdo social’ na escola ou fora dela”. Em nosso entender,
trata-se de uma importante estratégia de ensino, que pode auxiliar o professor tanto na
tarefa de ensinar os alunos a produzirem ‘textos coerentes, coesos e eficazes’ (BRASIL,
1997, p. 47) quanto contribuir para que a ‘artificialidade’, tdo comum nestas atividades,
seja minimizada.

Outro aspecto desconsiderado pelos autores do LD B, em suas propostas de
producéo textual, é a proposicdo ou a sugestdo aos alunos, de um meio de divulgagédo
para os seus textos. Assim, ao ler o comando da atividade, o aluno j& sabe que ninguém
mais, além do professor, ira ler 0 seu texto, ja que a auséncia desta informacdo deixa
implicito que o seu texto terd como ‘destino final’ a gaveta ou o armario do professor.
Se conduzido desta forma, o aluno desenvolve a percepgédo de que 0 processo de ensino
da producéo de texto se encerra no momento em que ele finaliza e entrega o texto para o
seu ‘interlocutor’, no caso, o professor da turma. Acreditamos que abordagens de
ensino, como estas, dificultam a compreensdo e também a percepcéo do aluno quanto a
funcdo social da escrita (e da oralidade). Por conta disso, coadunamos com o
pensamento de Santos (2013, p. 25), segundo o qual “[...], 0 ensino de textos precisa
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englobar aspectos variados, como o0 suporte onde ele circula, o género textual a que
pertence, a tipologia textual predominante, considerando elementos verbais e nao
verbais constituintes desse texto, além da intera¢do entre os interlocutores”. ESse
posicionamento, além de reforcar a importancia de, sempre que possivel, apresentar um
suporte ou meio de divulgacdo para as producdes textuais dos alunos, evidencia
também, a ‘abrangéncia metodoldgica’ das ‘condic¢bes de producdo de textos’, uma vez
que, sob esta perspectiva, todas as etapas do processo de producdo textual séo
contempladas por orientagdes metodoldgicas que orientam a realizacdo de um trabalho,
no minimo, diferenciado com o ensino deste conteudo.

Este LD também ndo evidencia, em suas propostas de producdo textual,
preocupagdo no sentido de o aluno se assumir como ‘sujeito’ no processo de ensino da
producdo textual. De modo geral, os comandos das propostas de producdo apresentam
alguns excertos de textos, com a fun¢do de ‘coletdnea’, propdem um tema, e solicitam
que os alunos produzam o texto. Nesse sentido, ndo verificamos nenhuma orientagdo
para que o aluno se posicione criticamente, em seu texto, a partir do lugar social que
ocupa na sociedade. Em outras palavras, o LD néo orienta os alunos a ‘se colocarem’
em seus textos, no caso, a tomarem como ponto de partida para a elaboracdo de seus
argumentos, suas vivéncias, experiéncias, crencas e convicgoes pessoais. A importancia
de uma abordagem de ensino que possibilite aos alunos assumirem-se como
‘individuos’ que pensam e que, por isso, se posicionam criticamente, ¢ discutida por

Antunes, que acusa a nocividade da falta de autoria:

Aquele que escreve, por sua vez, perde a sua identidade pessoal e
assume a outra, de um grupo amorfo, detalhadamente uniformizado,
que tudo Vvé e tudo diz sob a mesma 6tica e a mesma forma. E por
isso que todas as redacdes escolares sdo iguais. Sdo, simplesmente,
produtos iniciados e acabados ali. Nada ha de autoria, de pessoal, de
préprio. Poderiam ser trocados seus autores e ndo haveria grandes
diferencas nem quanto a forma nem quanto a perspectiva com que as
coisas sdo ditas. E assim que sdo feitas as redacées da escola (com
algumas raras excegdes, é claro!). E assim que se intenta ensinar os
alunos a escreverem cartas, relatorios, projetos, depoimentos,
justificativas, [...]. (ANTUNES, 2010, p. 103 — grifos nossos)

A desconsideracdo deste importante aspecto metodoldgico, neste processo, tem
produzido um ‘efeito’ indesejavel nos textos dos alunos, porque ndo contribui para a
formagdo do escritor competente. Trata-se da ‘produgdo individual’ de ‘textos

coletivos’. Dito de outra forma, cada aluno escreve o seu texto individualmente, porém,
2 2
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devido a auséncia de autoria nestes textos, o ‘efeito’ obtido, ¢ a “homogeneizacdo das
producdes’, uma vez que, geralmente, todos 0s textos se parecem iguais.

As anélises realizadas evidenciam, também, que as propostas de producdo textual
deste LD ndo contemplam o estudo ou exploracdo, por parte dos alunos, das
caracteristicas discursivas dos géneros e tipologias textuais que sdo apresentadas.
Assim, aspectos socio-historicos ou ideoldgicos, intrinsicamente ligados aos
enunciados/textos produzidos (orais e escritos), neste caso, em sala de aula, ndo séo
discutidos no ensino da producdo de textos. Como consequéncia, conforme discutido
anteriormente, estes textos, geralmente, ndo evidenciam nenhum traco da posi¢édo
enunciativa do locutor (ROJO, 2005, p. 196). E o que vemos em Bakhtin/Volochinov
(1992, p. 265) “Todo enunciado — oral e escrito, priméario e secundario e também em
qualquer campo da comunicacao discursiva [...], € individual e por isso pode refletir a
individualidade do falante, isto ¢é, pode ter estivo individual”. Nesse sentido,
acreditamos que este ‘reflexo da individualidade’ ndo se restrinja apenas a escolha
vocabular, mas também ao(s) sentido(s) que o falante/produtor de textos deseja atribuir
as palavras ou ao seu texto.

Em relacdo as atividades de ‘revisao’ e ‘rescrita de texto’, vale mencionar que o
LD B ndo propde a realizacdo destas atividades para as producgdes textuais dos alunos.
Em vez disso, 0 que se observa é proposicdo de ‘exercicios de reescrita’ de fragmentos
de textos de outros autores (AMARAL et al., 2013, p. 354, 367, 381, 382).
Questionamos a pertinéncia e a eficacia de uma atividade ou exercicio de reescrita que
ndo propicie aos alunos a anélise, a reflexdo, a revisdo e a reescrita de seu préprio texto.
A nosso ver, trata-se de uma oportunidade impar, para que o aluno possa se
conscientizar sobre as facilidades e dificuldades que encontra na tarefa de producédo
textual, e assim desenvolver e aprimorar suas habilidades para a producédo de textos.

Uma vez discutidas as orientacdes tedrico-metodoldgicas ausentes nas propostas
de producdo de textos, do LD B, passamos a analise das orientacGes identificadas, a fim
de verificar como estas orientacdes repercutem nas atividades de producdo textual, deste
LD. Para tanto, recorremos a proposta que solicita a produgdo do género discursivo
‘debate’:
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Figura 43 — Proposta para producéo do género discursivo ‘debate’
Debate regrado

Reuna-se com um grupo de colegas e elabore, por meio das etapas indicadas, um trabalho totalizante
| 'e.coletivo: uma série de debates regrados da classe sobre os temas das introducoes da atividade anterior,
[ desenvolvendo uma argumentacao consistente. Em seguida, faga uma avaliacao escrita dos pontos po-

sitivos e negativos da experiéncia.
(2013, p. 379)

Figura 44 — Informacdes e orientacdes para producio de ‘debate’
Caracteristicas de um debate regrado

O debate regrado é um género oral que geralmente se desenvolve em espacos publicos, como
auditorios, salas de aula, programas de radio etc., entre pessoas que defendem opinides divergentes,
a respeito de temas polémicos.

Como ocorre em qualquer tipo de discussao, o objetivo dos interlocutores é o convencimento do
outro, a conquista de sua adesao, o que implica cuidadosa escolha dos argumentos e outros recursos
persuasivos.

Nesse contexto, todos os participantes tém o direito de expor livremente o que pensam e o dever
de, em contrapartida, ouvir com respeito as ideias alheias.

O debate regrado conta com a presenca
de um moderador para dirigir o andamento
das questdes, mediando as diferentes posi-
¢oes dos debatedores, facilitando as trocas,
arbitrando e conciliando conflitos. O papel
do moderador nao se restringe aos partici-
pantes, mas se estende também ao auditério

Etapas

* Preparacdo do debate

Cabe aos grupos:

a) Escolher, dentre as introducdes da questao anterior, aquela que apresenta o tema que Ihes parece
mais interessante para o debate.

b) Retomar a introducao do texto relativo ao tema escolhido e desenvolvé-lo, por meio de argumen-
tos e contra-argumentos que deem suporte ao debate. E preciso definir com clareza o ponto de
vista que serd defendido pelo seu grupo e quais podem ser as possiveis oposicoes a ele.

) Eleger quem serdo os debatedores e quem sera o moderador; definir o tempo total do debate e &
tempo de cada debatedor.

* Realiza¢do do debate

Introducdo

A partir de um roteiro previamente preparado, os debatedores deverao realizar uma apresentacae
oral de no maximo cinco minutos expondo o ponto de vista e alguns argumentos basicos de apoio
Desenvolvimento

A classe tera no maximo 15 minutos para problematizar as apre- )
sentacoes por meio de refutacdes ou réplicas. — *[L(*UJTJP“)WMC’

Conclusao « Ajude os colegas a organizar a

Voca taglaia - tréoli " sala para o evento.
OCé e 0 seu grupo fecharao o debate com as tréplicas, ou seja, « Preste atenco na postura, no

as respostas as refutacoes. tom e na entonagao da voz e
na linguagem, uma vez que o0s

* Avaliacdo debates sao situagdes formais
Cabe aos grupos e ao professor: de comunicagao.
Avaliar a experiéncia, destacando seus pontos positivos e negati- | * Respeite as regras estabelecidas

| e asexigéncias do moderador.

vos e propondo sugestoes de mudancas para torna-la mais pro-
dutiva e interessante.

(2013, p. 380)
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Em todo o volume 3, do LD B, dentre as vinte propostas de producao textual
apresentadas, esta € a Unica que fornece aos alunos informacfes que vdo desde o
planejamento da producéo, até a sua finalizacéo, revisao e avaliacdo final.

Em relacdo a interacdo entre os alunos, verificamos que isso é oportunizado e
sugerido pelo LD apenas em trés momentos, conforme podemos verificar nos comandos
das propostas que solicitam a produ¢do do género ‘debate’. As demais propostas,
voltadas exclusivamente para a producdo de textos escritos ndo consideram esse
importante aspecto didatico-metodoldgico em sua composicdo. Embora a escrita de
textos, quase sempre, se apresente como uma atividade solitaria (PICARD, 2008, p.
150), assim como séo as avaliagOes escolares, as provas de redagdo de exames etc.,
defendemos que ‘atividades coletivas’, como planejamento, discussdes em grupo etc.
podem contribuir significativamente para que os aprendizes consigam compreender
melhor as especificidades e exigéncias da tarefa de producdo textual. Nesse sentido,
Rodrigues (2005, p. 164), declara: “E somente nessa situagdo de interagdo que se podem
apreender a constituicdo e o funcionamento dos géneros. O que constitui um género € a
sua ligacdo com uma situacdo social de interacdo, e nio as suas propriedades formais”.
Posicdo que reforca a necessidade de os LD, de modo geral, possibilitarem, por meio de
suas propostas de produgéo textual, a interagé@o entre os alunos. Assim, embora no LD a
interacdo entre os alunos esteja prevista durante a producdo dos trés debates, a
desconsideracdo deste aspecto nas demais propostas, leva-nos a pensar que isto se deu
muito mais por ‘imposi¢cdo do género’, por se tratar de uma de suas caracteristicas
constitutivas, do que, propriamente, por uma op¢ao consciente por parte dos autores do
LD.

No tocante a coeréncia tematica e composicional, observamos que a maior parte
dos textos que sdo apresentados aos alunos — como ‘coletdnea’ ou ‘textos de apoio’, nas
propostas de producéo textual do LD B — estdo relacionados tanto com o tema quanto
com 0 Qgénero ou tipo textual, solicitado. Entendemos que a consideragdo destes
aspectos € importante porque, além destes textos poderem fornecer subsidios para que
os alunos tenham o que dizer/escrever (GERALDI, 1991, p. 137), também servem como
uma espécie de ‘modelo’ ou de parametro para as suas produgdes, uma vez que estes
apresentam a mesma estrutura composicional ou forma, que os textos que eles irdo
produzir.

Em relacdo as atividades prévias, a anélise das propostas deste LD revela que os

seus autores parecem desconhecer a importancia e a eficacia destas atividades. Assim, a
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Unica ‘atividade prévia’ que os alunos realizam antes de iniciarem a producéo de seus
textos € a leitura de fragmentos de outros textos. Quanto ao perigo de se restringir as
atividades prévias somente a leitura de textos, Rojo (2003, p. 87) alerta “J& ensinar a ler
e a escrever ¢ uma outra historia, [...]. Isto é, embora autores e editores estejam
escolhendo bons textos, diversificados e representativos, ndo conseguem propor, a partir
deles, atividades de leitura e de producdo de textos efetivas e eficazes.” Embora as
provas de redacéo de exames, como 0 do ENEM, solicitem a producéo de textos sob
condicdes semelhantes (apenas a partir da leitura da coletanea de textos), e que por isso
¢ importante que os alunos se familiarizem com tais ‘condi¢des de producao’, também
ndo podemos nos esquecer de que, muitos desses alunos, ainda estdo desenvolvendo
suas habilidades de escrita de textos. Sendo assim, é fundamental que os LD, sempre
que possivel, sugiram a realizagdo de ‘atividades prévias’, as quais possam ampliar 0s
conhecimentos dos alunos sobre determinados temas, como assistir a um filme ou peca
de teatro relacionado ao tema da proposta, realizar visitas a museus, mostras de arte,
‘lixdo’ da cidade, asilos, dentre outros lugares (SERCUNDES, 1997). A fim de ilustrar
a situacdo mencionada, reproduzimos, abaixo, uma das propostas de producao,

apresentadas pelo LD B:

Figura 45 — Proposta para producao de ‘texto dissertativo-argumentativo’
4. (Enem-MEC) Com base na leitura dos eqguintes textos motivadores e nos conhecimentos cone

truidos ao longo de sua formacao, redijia texto dissertative ntativo em norma culta

serita d | nortuae hre o t ) at Lonst ( ac
escrita da lingua portuguesa sol ) tema: 0 trabalho na Construc¢do da Dignidade Humana

ipresentando experiéncia ou proposta de acao social, que respeite os direitos humanos

Seiecione, organize e relacione, de forma coerente e ¢ oesa, argumentos e fatos para defesa de

seu ponto de vista,

(2013, p. 337)

Como podemos observar, trata-se da reproducdo/cOpia de uma proposta de
producéo textual, de uma das provas de redacdo do ENEM. Quanto a ‘procedéncia’ ou
‘autoria’ das propostas de producgdo textual do LD B, as anélises revelam que apenas
sete, das vinte apresentadas, foram elaboradas pelos autores do LD. As demais sdo
retiradas de provas de redacdo do ENEM (4), e de exames vestibulares, tais como:
Unesp, Fuvest, Unb, PUC-RS, UFPR, dentre outros. Nesse sentido, reiteramos que,
embora reconhegamos a importancia de os alunos, do terceiro ano do EM, tomarem
contato (prévio) com os ‘tipos’ de provas, com as quais se deparardo nestes exames,

tambem alertamos para o perigo de circunscrever ou priorizar o ensino deste contetdo
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apenas a producdo destes textos. Assim, acreditamos que € tdo importante promover o
contato e a ‘familiariza¢do’ dos alunos com as propostas de producdo destas provas,
quanto estes manuais promoverem um ensino que capacite os alunos a ponto de
saberem selecionar e produzir o género ou o tipo textual mais apropriado a seus
objetivos ou a circunstancia enunciativa que se apresente diante deles (BRASIL, 1997,
p. 47).

Embora as propostas de producédo textual deste LD especifiquem o tipo de texto
ou género discursivo solicitado, o que contribui para que o aluno possa elaborar o seu
texto com maior facilidade, visto que determina/direciona a sua producéo textual, ao
mesmo tempo, ndo se verifica na produgdo do género discursivo ‘carta’, por exemplo, a
preocupacao em apresentar as caracteristicas textuais e discursivas tipicas deste género.
Nesse sentido, os autores do LD B parecem desconsiderar a importancia de se ensinar o
género discursivo ou tipo textual, cuja producdo é solicitada, visto que, pelas mais
diferentes razdes, dentre elas, as transferéncias escolares, muitos alunos podem nunca
ter tido acesso a estas informagdes nos LD que utilizavam. Problema que, a nosso ver,

parece ser recorrente:

Outro problema relativo ao tratamento dado aos géneros discursivos
nas colegdes analisadas é a auséncia de orientagdo quanto a
configuragéo de textos encomendados nas atividades. [...] o livro da 62
série pede a redacdo de um decreto-lei e de uma lei municipal e ndo
fornece ao aluno qualquer informag&o sobre o tratamento tematico, a
estrutura composicional e o estilo desses géneros, nem sequer
apresenta algum texto que pudesse servir de modelo. (VAL, 2003, p.
142 — grifos nossos)

Assim, consideramos preocupante a auséncia deste tipo de informacdes, ainda que
‘repetitivas’, de um volume da colecdo, para outro, uma vez que, caso o professor nao
tenha essa percepcédo, o ensino de determinados géneros ou tipos textuais podera ficar
prejudicado. Vale destacar, que este tipo de informacao foi verificado em apenas uma
das trés propostas, voltadas para a realizacdo de ‘debate’, 0 que, a nosso Ver, € suficiente
para que o0s alunos iniciem o processo de ‘apropriagdo’ deste género. Neste contexto,
esclarecemos que todos os sete capitulos deste LD, destinados ao ensino dos conteudos
‘redagdo’ e ‘leitura’ priorizam o ensino (das caracteristicas) e a producdo de textos de
cunho dissertativo-argumentativo, apenas. Como consequéncia, cada um destes
capitulos destina-se ao ensino de uma das partes que compdem esta tipologia textual,

como explica Barbosa (2000, p. 156): “A dissertacdo ¢é apresentada, por alguns
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professores [e LD], em linhas gerais, como um tipo de texto que tem uma introducao,
um desenvolvimento e uma conclus@o”. No caso do LD B, reiteramos que, embora 0s
comandos das propostas de producdo textual solicitem que os alunos ‘deem a sua
opinido’ sobre determinado tema, isso é feito de modo superficial ou tradicional o que,
geralmente, conforme discutido anteriormente, conduz a homogeneizacao dos textos.

Em relagdo a ‘finalidade’ do texto, as andlises revelam que os autores do LD B
parecem desconhecer um problema bastante comum, que é a artificialidade da situacéo
de ensino da producdo textual. Problema sobre o qual Dolz e Schneuwly (2004, p. 65)
fazem a seguinte critica “[...] os géneros tratados sdo, entdo, considerados desprovidos
de qualquer relagao com uma situagdo de comunicagdo auténtica”. Em outras palavras,
nédo se verifica neste LD a preocupacgdo em propor aos alunos uma finalidade, para as
suas producdes, que possa convencé-los a participar da atividade. De modo geral, as
propostas de producdo textual do LD B ndo trazem orientacdes neste sentido. Como
consequéncia, a0 menos, dois objetivos acabam ficando implicitos para os alunos: a)
aprender a produzir textos orais ou escritos e, b) atender a uma exigéncia do LD.
Objetivos que, acreditamos ndo contribuem para que os alunos possam perceber a
funcdo social da escrita e nem tampouco venham a se interessar pela atividade.

Quanto ao ‘interlocutor’, embora uma das caracteristicas essenciais do
enunciado/textos seja 0 seu enderecamento a alguém (BAKHTIN, 2003, p. 301), este
importante pressuposto é considerado em apenas trés das vinte propostas de producéo
textual, deste LD: carta argumentativa, p. 314, 351 (ONG - Bia Abramo); e, carta, p.

386 (Secretario de Educacéo do Parand). E o que podemos observar no excerto, abaixo:

Figura 46 — Proposta para producdo do género discursivo ‘carta’

Escreva uma carta a Bia Abramo comentando o texto “Pérolas, porcos
e patetas”. Enfatize a relacao entre os jovens e a leitura, posicionando-se
a favor ou contra a critica expressa pelo texto. Seu texto deve ter entre 8 e
10 linhas.

(2013, p. 352)

No caso do género ‘debate’, discutido anteriormente, as propostas que solicitam
as producdes desse género ndo especificam nem indicam quem sdo os interlocutores ou
o ‘publico alvo’, 0 que deixa implicito, aos estudantes, que os interlocutores sdo eles
proprios, no caso, os colegas de turma, participantes da atividade de producdo textual.

Quanto as demais propostas, ndo hd mencéo ou indicacdo de interlocutores para estas
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producdes. Nas elaboradas pelos autores do LD, embora o interlocutor ndo esteja
marcado ou definido, o aluno acaba tendo em mente, como seu Unico interlocutor, o
professor da turma. J& as propostas reproduzidas de provas de redacdo do ENEM e
vestibulares, embora produzidas em contexto escolar, acabam permitindo ao aluno
‘visualizar’ um outro tipo de interlocutor: o ‘interlocutor virtual’ que, no caso, €
geralmente representado pela ‘banca de avaliagdo das redagdes’. Sobre isso,

ponderamos em outra pesquisa:

Nestas circunstancias, o aluno-candidato ndao sabe ao certo quem ira
ler o seu texto, o que dificulta a escolha de um interlocutor real para a
sua redagdo. Nestes casos, o interlocutor eleito pelo aluno-candidato
acaba sendo o interlocutor virtual, que se coloca como um outro, que
ndo é imaginavel, definivel ou identificAvel, mas que é passivel de
existéncia, representado, geralmente, pela Banca de Avaliacdo de
Redagdo destes concursos. (RODRIGUES, 2007, p. 47)

Como podemos observar, trata-se de uma orientacdo tedrico-metodoldgica que
precisa receber a devida importancia por parte dos autores de LD, e também dos
professores de LP, uma vez que a determinacdo do interlocutor contribui para que o
aluno possa fazer uma série de escolhas relacionadas ao seu texto, tais como 0 emprego
de linguagem adequada ao interlocutor, a escolha do género discursivo, a sele¢cdo do
meio de divulgacdo mais apropriado, dentre outras, que s6 sdo possiveis (ou ficam mais
faceis de serem feitas) quando se sabe para quem se ird escrever/falar (MENEGASSI,
1997).

Em relagdo ao professor, embora os documentos oficiais de ensino Ihe assegurem
“[...] um papel decisivo tanto para definir os agrupamentos como para explicitar
claramente qual a tarefa de cada aluno, além de oferecer a ajuda que se fizer necesséria
durante a atividade; (BRASIL, 1997, p. 49-50), no LD B, as propostas de produ¢do nédo
fazem nenhuma mencdo a sua participacdo. Com isso, temos a impressdo de que a
‘participagdo docente’, durante as etapas do processo que compreendem o ensino deste
contetdo, no que se refere a orientagdo coletiva, e também individual dos alunos, ‘fica a
critério’ do professor, somente. Embora este tipo de orientagdo possa ser vista como
desnecessaria, porque parece Obvia, no caso deste LD, cuja analise revela a auséncia de
orientagdes tedrico-metodologicas tdo importantes, e também porque muitos professores

de LP podem néo ter consciéncia sobre o papel que precisam desempenhar no processo
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de ensino de producéo de textos, é que este tipo de informacéo ou ‘especificagao’ pode
ser compreendida como sendo extremamente importante.

Pensamos ser significativo mencionar que as propostas de producéo textual do LD
B nao apresentam nenhuma relagdo ou vinculo com os contetdos de ‘literatura’ e
‘gramatica’. Tais conteudos, assim como o0s de ‘redacdo e leitura’, sdo apresentados e
ensinados separadamente, de modo estanque, em capitulos especificos. Como
consequéncia, 0 ensino destes conteudos ndo prepara (previamente) os alunos para a
realizacéo das atividades de producéo textual solicitadas pelo LD.

Por fim, as analises revelam que o LD B, praticamente, ignora as orientacfes
tedrico-metodoldgicas sistematizadas sob a forma de ‘condigoes de produgio de textos’,
uma vez que considera apenas uma parte delas em suas propostas de producgéo textual.
Fato que consideramos preocupante, visto que a auséncia de um nlmero tao
significativo de orientacBes dessa natureza — que sugerem abordagens capazes de
redimensionar este ensino — acaba por deixar o ‘preenchimento destas lacunas’ a cargo
exclusivamente do professor. Responsabilidade que exige do professor ndo somente 0s
conhecimentos teéricos necessarios, mas principalmente, a consciéncia sobre a
importancia de se considerar as condi¢fes de producdo de texto no ensino deste
contetido, conforme discutido durante as analises. Assim, tendo em vista as limitacfes
identificadas nas propostas de producdo textual deste LD, acreditamos que 0 ensino
ofertado pelo LD B néo favorece a formacao de escritores competentes de textos. Nesse
sentido, esclarecemos que ndo estamos afirmando que este LD ndo possa ensinar 0s
alunos a produzirem textos. Entretanto, reiteramos que o desenvolvimento desta
habilidade — de modo que os alunos se tornem proficientes, ou seja, sejam capazes de
produzir textos coerentes, coesos e eficazes (BRASIL, 1997, 47-48) — néo € favorecido

por este LD.
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CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com dados do mais recente relatorio pedagogico do ENEM, ‘ENEM
2011-2012° (BRASIL, 2015), 48,7% dos participantes que fizeram a prova de Redacéo,
na edicdo de 2012, do Exame, obtiveram pontuacdo inferior a 500 pontos, em uma
escala que vai de 0,00 a 1.000” pontos. Este dado — aliado a insistente dificuldade
apresentada por muitos alunos para a préatica da producao textual, e também a presenca
do LD, nas salas de aula das escolas publicas, como unico material didatico a disposicao
de alunos e professores, para 0 ensino deste contetdo — foi decisivo para a realizacédo
desta pesquisa.

Nesse sentido, acreditamos que a busca por solugdes ou pela compreensdo dos
problemas que envolvem o ensino da producdo textual, em contexto escolar, ndo se
constitui como uma tarefa exclusiva de pesquisadores, mas sim de todos que, de alguma
forma, atuam nessa area: estudantes de graduacdo, professores das escolas, e demais
estudiosos que se dedicam a este tema.

Assim, nesta pesquisa ndo tivemos a pretensdo de propor solucBes e nem
tampouco de sermos ‘conclusivos’ quanto ao problema do baixo desempenho
apresentado por muitos alunos na prova de Redacdo do ENEM etc., mas sim, buscamos
contribuir com os estudos ja realizados sobre o tema (BEZERRA, 2010; BUNZEM;
ROJO, 2005; PILAR, 2002; SANTOS, 2009), verificando como as orientacfes tedrico-
metodolégicas dos PCN repercutem nestas atividades. A fim de alcancar este objetivo,
estabelecemos quatro objetivos especificos, os quais sdo retomados e discutidos
oportunamente.

A tese que defendemos é a de que os LD de LP podem ser considerados como
uma forma eficiente de ensino da producdo textual no EM. Para tanto, fundamentamos
as investigacdes e as andlises realizadas nos pressupostos da teoria socio-interacionista
de ensino, e em pesquisas desenvolvidas no Brasil, sob este escopo tedrico. Além disso,
recorremos as ‘categorias de analise’, obtidas a partir do levantamento das orienta¢des
tedrico-metodoldgicas, que constituem as ‘condi¢des de producdo de texto’, subsidiadas
por estudiosos e reiteradas pelos principais documentos oficiais de ensino (GERALDI,
1991, p. 137; BRASIL, 1998, p. 58; BRASIL, 2002, p. 80).
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Quanto aos LD ‘A’ e ‘B’, investigados nesta tese, verificamos que ambos
destinam mais espaco para 0 ensino de Literatura e Gramatica, do que para o de
producdo de texto. Nesse sentido, vale ressaltar que né&o identificamos nos documentos
analisados (LD ‘A’ ¢ ‘B’; Edital 001/2013/PNLD 2015; Guia de Livros Didaticos
PNLD 2015, dentre outros) explicacdo alguma que justifique tal supremacia destes
contetdos em detrimento dos de produgdo de texto. Vale ressaltar que nas ‘edigdes
anteriores’ destes LD os contetidos voltados para o ensino de produgdo de texto também
recebem menos atencdo/espagco por parte dos autores destes LD. Como parece nédo
existir legislacdo ou ‘orientacdo oficial’ especifica sobre o tema, acreditamos que esse
tipo de decisdo fique exclusivamente a cargo dos autores dos LD. A nosso ver, isso é
preocupante porque contraria uma das exigéncias do edital 0001/2013, do PNLD 2015,
que recomenda que os contetidos voltados para o ensino da producdo textual recebam
maior atencdo. Essa questdo € importante, porque 0 modo como estes manuais dividem
os contetidos de LP, em suas unidades/capitulos, repercute diretamente na forma como
as atividades de producdo textual séo apresentadas. Embora ndo se constitua como um
dos objetivos da tese, foi possivel verificar que as propostas de producéo textual dos LD
‘A’ e ‘B’ ndo ‘dialogam’ com os contetidos de Literatura ¢ Gramatica. Assim, o estudo
destes contedos ndo prepara o aluno, previamente, para a pratica da producdo textual,
uma vez que estas atividades néo se relacionam entre si.

No que diz respeito ao primeiro objetivo especifico da pesquisa: identificar quais
orientacdes tedrico-metodoldgicas presentes nos documentos oficiais sdo contempladas
nas propostas de producdo textual do LD; as andlises evidenciam diferencas
significativas entre os LD ‘A’ e ‘B’. No caso do LD A, foi possivel identificar as
seguintes orientacdes: a) propostas que possibilitam a interacdo entre os aprendizes; b)
propostas conduzidas por ‘procedimentos diferenciados’; ) propostas que apresentam
‘coeréncia tematica/composicional’; d) propostas que preveem a realizacdo de
atividades prévias; e) propostas que ensinam o género solicitado; f) propostas que
apresentam finalidade/objetivo; g) propostas que apresentam interlocutor; h) propostas
que apresentam meio de circulagéo; i) propostas que possibilitam ao aluno assumir-se
como sujeito; j) propostas que exploram os aspectos linguistico-textuais dos géneros; k)
propostas que ndo exploram os aspectos discursivos dos géneros; |) propostas que
preveem a revisao/reescrita textual; m) propostas que ndo consideram as condicdes de
producdo de textos. Conforme podemos observar, embora o LD A considere a maior

parte das orientagdes tedrico-metodoldgicas dos PCN/condic¢des de producdo de texto,
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em suas quatorze propostas de producéo textual, verificamos que, em nenhuma delas, o0s
alunos tém a oportunidade de serem ensinados sobre os aspectos discursivos, tipicos dos
géneros, conforme discutido anteriormente. Além disso, as cinco propostas,
identificadas nos capitulos voltados para o ensino dos conteudos do
ENEM/Vestibulares, ignoram as condic¢des de producdo de texto. Em relacdo ao LD B,
a andlise de suas propostas de producdo textual produziu a seguinte classificacdo: a)
propostas que possibilitam a interag@o entre os aprendizes; b) propostas que apresentam
‘coeréncia tematica/composicional’ com a coletanea; ¢) propostas que ndo propdem a
realizacdo de atividades prévias; d) propostas que ndo apresentam as caracteristicas do
texto solicitado; e) propostas que apresentam finalidade/objetivo; f) propostas que
apresentam interlocutor. Segundo esta classificacdo, boa parte das orientacfes tedrico-
metodoldgicas, elencadas nas ‘condi¢des de produgdo de textos’ sdo completamente
ignoradas nas propostas de producdo textual deste LD. Quanto aos aspectos das
condigdes de producdo de texto identificados nestas propostas, acreditamos que néo
houve intengdo dos autores em elenca-los, pois se assim fosse, ndo teriam sido
considerados apenas parcialmente, conforme apontam as investigacoes.

Se considerarmos que, de um universo de 7.415.700 LD adquiridos pelo MEC, no
ano de 2015, e distribuidos aos alunos do EM, de escolas publicas de todo o pais,
3.808.311 ou 51% deles sdo representados pelos LD ‘A’ (2.281.421) e ‘B’ (1.526.890).
Ressalta-se, entdo, a importancia de o ensino da producdo textual ser conduzido, por
estes manuais, a partir de propostas de producdo textual interativas, inovadoras e
eficazes que, além de capacitar os alunos para a tarefa de producdo textual, oral e
escrita, sejam capazes de conscientiza-los sobre a funcdo social da linguagem.

Quanto ao tipo de texto ou género discursivo que os LD tém priorizado no ensino
da producdo textual — segundo objetivo especifico da pesquisa — as andlises realizadas
apontam para prioridades ou objetivos distintos, nestes dois LD. Nesse sentido, o
levantamento realizado, no Capitulo 5, revela que o LD A se utiliza de uma variedade
maior de géneros discursivos, como objeto de ensino, para que os alunos possam
desenvolver a habilidade de produgdo textual, tais como: debate, crbnica, texto de
divulgacdo cientifica, cartas e também o texto dissertativo-argumentativo, conforme
preconizam os documentos oficiais (BRASIL, 2002, p. 79; BRASIL, 2006, p. 28). A
nosso ver, tal preocupacdo sugere que os autores do LD A néo tém como objetivo dar
uma formacdo ou capacitacdo especifica para os alunos, uma vez que as propostas de

producdo textual deste LD propiciam uma prética e podem levar ao dominio de uma
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gama diversificada de géneros. Também verificamos que, embora o LD apresente
quatro capitulos, denominados ‘Em dia com o ENEM ¢ o Vestibular’, voltados
exclusivamente para o ensino dos conteudos exigidos no exame do ENEM (Literatura e
estudos da linguagem; Producdo de texto; e Interpretacdo de texto), a énfase sobre o
ensino do texto dissertativo-argumentativo, Unico objeto de avaliacdo exigido na prova
de Redacdo deste exame, € minima, uma vez que os alunos sdo solicitados a produzir
apenas trés textos, durante todo o ano letivo.

Vale esclarecer que a discussdo acerca da variedade de géneros discursivos e da
quantidade de propostas de producdo apresentadas pelos LD investigados € objeto de
reflexdo do quarto objetivo especifico desta tese. Assim, os tipos de textos/géneros
discursivos tomados como objetos de ensino de produgdo de textos, pelo LD A,
apontam para uma formacdo mais ampla dos alunos, com vistas a qualifica-los para a
cidadania e também para uma formacdo permanente, que possa capacita-los a atender
tanto as demandas do mercado de trabalho quanto as da educagdo formal (BRASIL,
2006, p. 44).

Em relacdo ao LD B, a énfase verificada no ensino e préatica de textos de cunho
dissertativo-argumentativos aponta noutra direcdo, no que se refere a
formagé&o/preparacdo dos alunos, pretendida pelos autores deste livro. Essa opcdo se
evidencia a medida que observamos quais textos/géneros discursivos sdo mais
solicitados pelas propostas de producdo textual deste LD. No caso do LD B, das vinte
propostas identificadas, apenas sete estdo voltadas para o ensino de géneros discursivos,
no caso: ‘resposta argumentativa (1)’, ‘carta argumentativa (3)’, e ‘debate (3)’. As treze,
restantes, solicitam a producédo de textos ‘dissertativo-argumentativos’. Assim, a énfase
no ensino e pratica de apenas um tipo textual acaba por explicitar a ‘proposta
pedagogica’ deste LD, uma vez que € Obvia a preocupagdo, por parte dos autores, em
centrar 0 ensino deste conteldo na preparacdo dos alunos para a prova de Redacgdo do
ENEM.

Vale lembrar que, embora ndo tenhamos analisado nesta tese as propostas de
producdo textual dos volumes 1 e 2, dos LD que constituem o corpus da pesquisa,
reiteramos que, ao todo, este LD apresenta, em seus trés volumes, setenta e oito
propostas de producdo textual. Destas, dezenove solicitam a producdo de texto
dissertativo-argumentativo, sendo que treze delas estdo concentradas no volume 3.
Sendo assim, apesar de os autores deste LD promoverem o0 ensino de outros géneros

discursivos, nos anos iniciais do EM, é fato que, de acordo com as discussfes ja
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realizadas, que se trata de um ensino que ignora boa parte das orientacdes teorico-
metodoldgicas, previstas nas condi¢bes de producdo de texto, tidas como fundamentais
para apreensdo e dominio destes géneros, por parte dos alunos.

Em relacdo ao terceiro objetivo especifico, que trata sobre as alteracdes ou
atualizacBes que os autores dos LD realizam em suas colecbes, de uma edicdo para
outra, acreditamos que as investigacOes revelam dados bastante interessantes. As
investigacOes realizadas sobre as trés edigdes do LD A (92, de 2013; 78, de 2010; e 57, de
2005) nos encaminham a verificar a intensidade das mudancas ou alteracdes
promovidas, por seus autores, em um periodo de oito anos. Praticamente, ndo ha
diferenca entre os contetdos/propostas de producao textual apresentadas nas edi¢cdes de
2010 e 2005. Isto porque a edigdo de 2010 (79) repete e reutiliza a maioria dos ‘textos de
apoio’, orientacdes, e propostas de producdo textual, utilizadas na edicdo de 2005 (5?).
Encontramos atualizaces um pouco mais relevantes, embora ndo tdo expressivas,
somente entre as edi¢es de 2013 (9%) e a de 2010 (7?), ocorrida com a (re)apresentacédo
de orientacOes, voltadas para a ‘revisdo’ e ‘reescrita’ das produ¢des dos alunos, mais
detalhadas na edicdo de 2013. Acreditamos que esta questdo, a ‘atualizacdo’ dos LD,
mereca maior atencdo, ndo somente por parte dos autores destes materiais, mas
principalmente por parte daqueles que estabelecem os critérios ou as exigéncias para
que os LD possam fazer parte do PNLD.

Outra questdo que veio a tona somente durante a realizacdo desta investigacao foi
a descoberta de uma edicdo do LD A (8%, de 2012), destinada exclusivamente aos alunos
de escolas particulares, uma vez que, em virtude de suas caracteristicas, ja discutidas
nesta tese, ndo atende as exigéncias dos editais PNLD/MEC. A analise desta ‘edigdo
especial’ explicitou uma diferenca significativa entre o LD que ¢ utilizado nas escolas
da rede publica, e aquele produzido para as escolas particulares. No caso em tela, ficou
patente que a 82 edicdo, produzida para ser comercializada em livrarias, apresenta
diferencas significativas em relagdo a 92 edicdo, voltada exclusivamente ao PNLD, uma
vez que apresenta um volume maior de propostas/oportunidades para a pratica da
producdo de textos. Acreditamos ser esta, também, uma questdo que deva ser suscitada
em discussdes ou pesquisas futuras, uma vez que, em virtude dos objetivos
estabelecidos para este estudo, ndo foi possivel prosseguir em sua investigacéo.

Quanto ao LD B, as analises realizadas nas edi¢des de 2013 e 2003 revelam um
quadro ainda mais preocupante. Embora se trate de edi¢cbes com formas de apresentagéo

diferentes (trés volumes, para a 22 edi¢do, de 2013; e volume Unico, para a 28, de 2003),
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até mesmo o nome do capitulo introdutorio, dos conteudos de ‘redagdo e leitura’,
destinados ao terceiro ano do EM, é o mesmo nas duas edi¢des: ‘O mundo dissertativo’.
Além disso, muitos ‘textos de apoio’, utilizados na edi¢cdo de 2003, sé&o reutilizados
juntamente com as respectivas propostas de producédo textual, na edicdo de 2013. Fato
que, a nosso ver, revela descomprometimento, ¢ também ‘despreocupagdo’, por parte
dos autores, com a atualizacdo e renovagdo dos conteldos de produgdo textual,
apresentados aos alunos. Talvez, conforme alertamos anteriormente, se 0s responsaveis
pela analise, avaliacdo e aquisicdo, destes materiais, considerassem este aspecto,
teriamos identificado atualizagdes mais significativas nos LD investigados.

Um dado relevante que a pesquisa também traz a tona € a dificuldade na obtencao
de edicOes anteriores destes manuais. Verificamos que, por se tratar de ‘material
descartavel’ ou ‘consumivel’, a legislagao existente prevé que os LD sejam utilizados
por, no maximo, trés anos. Findo este prazo, as escolas acabam se desfazendo por
completo dos ‘acervos antigos’, o que acaba dificultando e até impossibilitando a
obtengdo de edigdes ‘antigas’ destes livros, o que pode comprometer a realizagdo de
pesquisas e estudos (de carater histérico ou outro) sobre um recurso didatico tdo
importante no cendrio da educacéo publica brasileira.

No que se refere ao quarto objetivo especifico da pesquisa — averiguar se 0 modo
como o0s LD propdem o ensino da producéo textual favorece a formacéo de escritores
competentes de textos — reiteramos que os dois LD investigados apresentam o ensino da
producdo textual de modos distintos. A andlise do LD A revela que 0s géneros
discursivos sdo tomados como objeto para 0 ensino e pratica de producdo de textos.
Além disso, as condices de producdo de textos sdo consideradas, quase que em sua
totalidade, nas propostas de producdo textual deste LD. Observamos, também, a
preocupacdo em ndo centrar este ensino em um género discursivo/tipo textual, apenas, o
que possibilita ao aluno receber uma formacao mais ampla. Assim, de modo geral, o LD
A propde o ensino deste conteido respaldado tanto pelas teorias quanto pelos estudos e
documentos oficiais que tratam sobre o tema o0 que, a nosso ver, contribui ndo somente
para que os alunos aprendam a produzir textos, e se apropriem dos géneros discursivos
ensinados, mas principalmente, se tornem proficientes nesta atividade. Assim,
acreditamos que o ensino ofertado pelo LD A favorece a formacgdo de escritores
proficientes de textos.

Embora o LD B apresente um nimero expressivo de oportunidades, aos alunos,

para 0 ensino e pratica da producdo de textos, este esta focado, basicamente, na
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producdo de textos de cunho dissertativo-argumentativo, e no estudo de suas
caracteristicas estruturas/textuais. Como consequéncia, h4 pouco espago para o trabalho
com 0s géneros discursivos neste LD. Assim, ao priorizar o ensino de apenas um ‘tipo
de texto’, fica evidente que ndo somente as condi¢fes de producdo de textos foram
desconsideradas ou relegadas a um segundo plano, como também a orientacdo para que
este conteddo seja ensinado por meio de uma variedade de textos. Variedade que, assim
como a ‘quantidade’, pode produzir aprendizagens significativas, para os alunos, se
conduzidas a partir de propostas de producéo de textos que proponham este ensino de
modo interativo, abrangente e eficaz. Desse modo, embora acreditemos que o ensino de
producdo de texto ofertado por este LD ndo favoreca a formagdo de escritores
competentes, reconhecemos que é possivel que os alunos aprendam a redigir textos a
partir de um ensino como o verificado no LD B, concordando com o parecer emitido
quando da avaliacdo desta colecdo, de acordo com o PNLD 2015 (BRASIL, 2014, p.
48-49).

Respondidas as questdes referentes aos objetivos especificos, recuperamos o
objetivo geral da pesquisa, que é verificar como as orientacdes tedrico-metodoldgicas
dos PCNEM etc., entendidas nesta tese como ‘condigdes de producgdo de textos’,
repercutem nas propostas de producdo textual dos LD, no EM. Nesse sentido,
ressaltamos que a classificacdo realizada sobre as propostas de producdo textual, dos
LD ‘A’ e ‘B’, no Capitulo 5, sistematizadas nos Capitulos 3, como ‘Categorias de
analise’, foi fundamental para o alcance deste objetivo. Fundamental porque evidencia o
modo impar como as condi¢des de producdo repercutem nas propostas de producdo de
textos destes LD. Nesse sentido, esta classificacdo revela a utilizacdo, por parte dos
autores dos LD, de abordagens distintas para o trabalho com este ensino. Assim, de um
lado, temos 0 LD A, que considera a maior parte das orienta¢fes contidas nas condi¢oes
de producéo de textos, em suas propostas de producéo textual e, de outro, o LD B, cujas
propostas, praticamente, ignoram as condi¢fes de producdo de texto no ensino deste
contetdo.

Além disso, a analise destes dois LD traz a tona um dado que consideramos como
bastante relevante e preocupante (considerando-se o cendrio descrito na Introducao
deste estudo) que é a existéncia de um contingente significativo de professores,
espalhados por todo o pais, que ainda preferem trabalhar com a producéo de texto, a
partir de abordagens de ensino tradicionais, que ignoram as condi¢fes de producao,

como as identificadas no LD B.
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Quanto a resposta a ‘pergunta de pesquisa’, conforme mencionamos
anteriormente, acreditamos que ambos os LD oferecem um ensino de producdo de texto
que possibilita a aprendizagem da producéo textual, pelos alunos, conforme objetivam
os documentos oficiais de ensino. Contudo, reiteramos que a proficiéncia ou a formacéo
de escritores competentes de textos € favorecida somente a partir da utilizacdo ou do
emprego de abordagens que contemplem as condi¢Ges de produgdo de texto, como as
apresentadas pelo LD A. Por conta disso, ndo obstante as limitagcdes apontadas nos dois
LD, as quais requerem a intervencdo dos professores, acreditamos que os LD A e B
podem ser considerados uma forma de ensino da producdo textual no EM.

Nesse sentido, vale esclarecer que ndo advogamos a existéncia de um LD de LP
que dispense a intervencdo ou que desconsidere o papel do professor neste processo.
Para tanto, é fundamental que os professores de LP tenham conhecimento teorico e
capacidade critica para avaliar a qualidade do ensino ofertado pelos LD, porque
somente assim serdo capazes de realizar este trabalho, de modo eficiente, com ou sem o
auxilio deste ou de outro recurso didatico.

Assim, esperamos que as analises realizadas, bem como os resultados obtidos
nesta pesquisa contribuam com os professores de LP no processo de selecdo e escolha
dos LD, com os quais irdo trabalhar, no EM. Além disso, esperamos, ainda, que as
discussdes sobre o modo como as orientacdes tedrico-metodologicas dos PCN
repercutem nestes materiais possam, de alguma maneira, servir como ponto de partida
para a realizacdo de outras pesquisas sobre o LD, como, por exemplo, acerca das
atualizacOes destes materiais de uma edi¢do para outra, ou sobre outros aspectos que
repercutem diretamente sobre 0 modo como o ensino de producdo de texto é proposto
pelos LD de LP.

Para tanto, pretendemos tornar publico os resultados da pesquisa, na pagina da
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagbes — BDTD, da Universidade Federal do
Tocantins (https://repositorio.bc.ufg.br/tede/handle/tde/285), e também na pégina do
Grupo de Estudo sobre Discurso e Ensino - DISCENS
(https://www.letras.ufg.br/p/4758-grupos-e-nucleos-de-estudos). Além disso,
disponibilizaremos coOpias impressas para as bibliotecas: da Universidade Estadual de
Maringa — UEM, local onde iniciamos o0s primeiros estudos sobre LD, da Universidade
Federal do Tocantins — UFT, campus de Araguaina e Porto Nacional, e da Diretoria

Regional de Ensino — DRE, nucleo de Porto Nacional - TO.
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