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1- PALAVRAS INICIAIS

O ensino/aprendizagem da producéo de textos@sériima questdo pedagogica
que inspira cuidados e que necessita de uma enmergamdanca em Seus rumos,
caracterizando-se como uma éarea de ensino de sopmténcia, que aspira por uma
proposta de interacdo social significativa, no ettt de sala de aula de Lingua
Portuguesa.

E emergente, portanto, a reflexdo acerca do emsm@prendizagem da lingua
materna, em especial no que compete ao desenvoldnda habilidade escrita, sob a
perspectiva que considera o texto como um eventwpicativo, no qual convergem
acOes linguisticas, cognitivas e sociais. Essadalgem metodolégica vem ganhando
espaco entre linguistas brasileiros, sobretudo uléismas décadas, quando vém
desenvolvendo projetos de ensino de modo a conleeoaterpretar a realidade das
atividades em torno da linguagem em sala de aula.

Neste sentido, faz-se necesséaria a organizacacitleg0es de ensino que
privilegiem o texto como unidade basica de ensirodiversidade de géneros, com o
compromisso educacional de preparar para o exerdéccidadania, criando condigdes
para que o aluno desenvolva sua competéncia lticpuie proficiéncia discursiva.
Porém,'é preciso investigar de que forma os professomEbesn essas bases tedricas e
0s mecanismos de ensino — disponibilizados no €loride Referéncia (2012) e como
procedem na transposicao destes para a praticsiome

Nesse sentido, a investigacdo sidieen@las abordagens metodoldgicas no

vigente ensino de producéo textual e seus efeitageps demonstra que:
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a) As propostas de redacdo nado incitam a mobilpaes, discursos, promover a
interdiscursividade, lapidar um ethos discursivearuda alteridade para conquistar a
adeséao do outro e, enfim, produzir autoria.

b) A mediacao do professor ndo considera os fenésnemunciativos da linguagem
escrita e ndo constroi um espaco em que esta geguaromova e reflita a constituicao

do sujeito:

c) O ensino de producao de texto no Ensino Médioue contingente significativo,
segue 0s moldes tecnicistas americanos, apresentaoakelos de textos que se limitam
as tipologias textuais e ndo se amplificam nos g&rextuais/discursivos;

d) Quando trabalham com os géneros textuais nas,ans professores ndo exploram
caracteristicas funcionais, discursivas, enun@atitextuais e linguisticas destes;

e) As propostas de leitura ndo sdo criados pretertoseja, o propésito das atividades
de leitura s&o meramente de transposicao de ing@®saou, se superam essa funcao, se
limitam ao propdsito de responder questbes solsesdsxtos ou ainda leem por ler.
Dessa forma, o interdiscurso pode nao ganhar es@ecproducdes de texto;

f) A escrita se concretiza de maneira mecanicademha e frustrante como efeito de
uma proposta que propde uma enunciacdo monoldgicalada. O professor ndo
conduz um processo de interlocucdo, mas apenaeref® 0 aprendiz por ndo produzir
sentido de forma clara, coerente, informativa (caferéncias) ou ainda culpa os
professores das séries anteriores por nao terbalhiealo conteddos ou habilidades que
precediam a etapa de ensino-aprendizagem em diteieseridos;

Nessa perspectiva reflexiva, por meio de vivéneiagperiéncias com o ensino e
sob a luz de teorias inovadoras e significativas murteiam metodologias e abordagens
no processo ensino-aprendizagem de producdo espritgpde-se analisar (e se
necessario, redimensionar) o letramento escritousolviés discursivo-enunciativo de
linguagem, que considere o sujeito da enunciagd® @ocessos de singularizacado do
dizer. Nesse sentido, levantamos 0s seguintes questiot@snen

* Qual a perspectiva tedrico-metodoldgica que cormlensino da escrita na

Ultima etapa da Educacéo Basica (Ensino Médio)?

e Qual a perspectiva teérico-metodoldgica apresentadaPCNLPs e como

elas sdo transpostas para o curriculo de refetémzitangente ao ensino da

escrita?



* Qual concepcéo de lingua/linguagem e discurso/éagam tem orientado a
abordagem proposta pelos PCNLPs e qual concepgé®iano ensino dos
professores, conforme as préticas de ensino vigente

* Qual a leitura (visdo) que os professores tém dasrides (PCNLPs e do
Curriculo de referéncia) e como se sentem oriestpdoelas?

* Qual a transposicado pratica desse viés de oriemtagd abordagens de
ensino que presenciamos? A pratica tem concretinadencaminhamentos
das diretrizes?

e« Como se configuraria uma proposta teérico-metodocdogue atenda aos
principios conceituais da linguagem, do discurso@evento comunicativo
gue produza efeitos de sentido pratico na prodwsioita, funcionando
como mecanismo de formacao social?

Essas indagacfes sao decorrentes da certeza de&ieas significativas no
processo ensino-aprendizagem de leitura e esoeispm ser, em grande escala,
implantadas em sala de aula, uma vez que o domiigiivo dos recursos linguisticos e
discursivos de que a lingua dispbe é desenvolviddoemas culturais e cognitivas de
acao social corporificadas na linguagem, como eaprlandi (1987). O professor
deve construir situacdes significativas de intevggd meio das varias configuracdes da
linguagem.

A teoria sobre o ensino tem sido renovada e maldad um foco de ensino
construtivo e significativo, mas a pratica aindeagil aos moldes arcaicos de ensino da
lingua, baseados no estruturalismo, com énfaseistems linguistico isolado do
funcionamento da lingua. E se o aprimoramento dgeténcia discursivo-enunciativa
deve ser o grande objetivo das aulas de Linguaudr@sa, deve-se reconstruir o
percurso de ensino-aprendizagem.

A analise tedrico-metodologica projetaoara a presente pesquisa aborda
pedagogicamente 0os géneros discursivos, nas sasiagdproducdo dos enunciados em
sua dimensao soécio-histérica, associada ao conte@doatico, a construcao
composicional e as marcas linguisticas e enunamtwobilizadas. Esse processo
privilegia, sobretudo, a vontade enunciativa dodptor do discurso que constréi seu
texto de acordo com a finalidade e a apreciacadoratala que faz sobre o(s)
interlocutor(es) e a situagcdo comunicativa. Pandotadefende-se uma concepcao de

ensino de lingua materna a partir de pressupostmsilados as teorias linguisticas



enunciativas, que se centram nos sentidos produzjmla lingua em uso na
interlocucéo.

Frente & argumentagdo exposta, nossa proposta balgtar uma perspectiva de
ensino de Lingua Portuguesa com o escopo no pomadisgdgico e discursivo,
inerentes ao sujeito, no ato da comunicacdo — tdmaomo referéncias principais os
seguintes autores: Benveniste, (1964), AgustiniO820 Freedman (1994) Dolz e
Schneuwly (1996; 2004).

Neste estudo, propomo-nos: 1) Investigar a efgnaéica pedagodgica no ensino
de producdo textual escrita nas séries finais dac&do Basica (Ensino Meédio),
identificando as concepc¢bes da linguagem que aomteisse processo de ensino da
escrita (concepcado adotada pelo professor e cofwefge sustenta as diretrizes
PCNLP) e 2) descrever os matizes didatico-metodmd&gno processo de recepcéo das
diretrizes de ensino e transposicdo destas naarati

Neste contexto, buscamos identificar as lacunasenpsocesso de letramento
escrito e constatar (ou néo) se essas deficiédefagram falhas nos procedimentos
didaticos metodoldgicos e nas abordagens da limgnéexto/discurso em uma perspectiva
discursivo-enunciativa, a qual sustenta o real ¢guidp da producdo de sentido em textos
escritos.

Acreditamos que as condi¢cBes de producao textoak& mostrado o ponto de maior
fragilidade e possivelmente a etapa que se comfigucomo mais eficiente, se bem articulada
na producdo de sentidos e na instituicdo no séalsmmo agente do dizer. Segundo Antunes
(2010), a qualidade das experiéncias com a proddedm®xtos que 0 aluno experimenta na
escola exerce um papel preponderante na formacdeuwedesempenho comunicativo escrito,
interferindo, negativa ou positivamente, em suargtizagem.

Nesse sentido intentamos ao encaminhamento dedeflee contribuigbes, com
subsidios tedricos e praticos de alguns teéricespgaconizam o desenvolvimento de

uma proficua pratica pedagodgica do ensino da aswiEducacdo Basica, em primazia.

2- PERSPECTIVA TEORICO-METODOLOGICA

A fundamentacdo tedrica recorre a linhas de pesglégrés dimensionamentos:
A linguagem na perspectiva da enunciagao abordadBgnveniste (1964), sustentada
e refletida quanto a subjetividade e singulariddaéizer por Agustini (2008); Na outra
perspectiva dos géneros, articulamos o0 ensino @ogrgs textuais/discursivos, na

proposta do dialogismo de Bakhtin (2003) e 0 meraaide ensino sistematizado por



Dolz e Schneuwly (1996; 2004), no sentido de refixbre o propdsito de assumir a
lingua como forma de interacdo verbal para diresiom trabalho com os géneros
textuais/discursivos e suas implicacdes nos prowaatios metodologicos de ensino.
Consideraremos também as ideias de Freedman (2094apud Bawarshi, 2013) em
novos postulados para o ensino de géneros, aorpapd'o ensino explicito de género
deve sempre ser feito no contexto de tarefas acaénfou bastante proximo delas)
envolvendo discurso relevante”.
Segundo Agustini (2008),

E pelo processo da escrita que o0 sujeito se subjeticupa determinadas
posicdes-sujeito, inclusive a de autor. O sujeitsch, sobretudo na escrita de
si, uma maneira de construir sua identidade, arale& memoria e das

relacdes de identificagdo com o outro, num constambvimento entre a

singularidade e a alteridade.

Nessas linhas, faz-se necessario observar sermatssiscrita, nas propostas
didatico-metodologicas considerem esse sujeitorasiia memoria e se a identidade
deste é conduzida a ser construida na mediacaodlgimdo ensino.

Acredita-se que atividades articuladas entrersi,lestura, fala e escrita, como
propde Antunes (2003), com um propésito de comgairaverossimel ao que a
realidade oferece no cotidiano, promovem efetivameninterdiscurso e, dessa forma,
0 sujeito discente, motivado por uma objetivo deersocializacdo instaura-se no
processo.

Consideramos também as palavras de Guedes (2009)bservar que a
pedagogia tradicional ainda tem proposto como maolue texto o famigerado género
“redacdo escolar”, cuja caracteristica principadado um tema no vazio, escrever um
professor corrigir. E este tem se prestado a pomsiaitamente problemas de ordem
linguistica, a saber, transgressdes no plano isimtdhorfolégico e semantico. Cogita-
se que nao se tenha evocado nas implicacdes peécagagnocao de lingua como um
conjunto de praticas sociocognitivas, discursivasuciativas.

Araudjo (2014) ao afirmar que o professor, a despéd “ndo-saber”, propde
praticas pedagdgicas que cumpram a “transmissadiéiti do contetdo intentado a se
ensinar, evoca-nos questionamentos sobre essa ndabBou destorcida da fonte do
ensinar e sobre a perspectiva teorico-metodolé@glogada por essas duas instancias: o
suporte

Sob a perspectiva tedrica apresentada, discutireracsequéncia o ensino da

producdo escrita na perspectiva sociointeracionistadiscursivo-enunciativa de



linguagem e, também, o percurso do ensino da Lipguaguesa, considerando o texto

como objeto de ensino, distribuidas em dois topicos

2.1 O Ensino da producgéao escrita na perspectiva gomteracionista e discursivo-
enunciativa de linguagem

Segundo Benveniste (1969, apud FLORES, 2013)crééa@pode ser vista como
uma fala transferida, assim, configura-se comamsposi¢cao visual da fala. Destarte, a
escrita se constitui como uma forma secundarialda fia medida em que comporta 0s
dois planos, semiético e semantico, caracteristioadiscurso, e apenas do discurso, ou
s6 da expresséo linguistica, em face dos outrtesrsas semioldgicos. Nesse sentido, na
busca de desvendar as inquietudes sobre esse graédescomplexo e enigmatico do
ensino da escrita, propomos descortinar essa smhi@ pratica de ensino com
apropriacdo da lingua escrita.

E de consenso até mesmo entre leigos da areaceshalaa necessidade de
despertar nos jovens o habito de ler e o prazarleilira e torna-los proficientes no uso
da linguagem como mecanismo de socializacdo euiragi@o do poder. Esse € sem
davida o primeiro passo para o processo de interagdiocultural por meio de atos
comunicativos, conforme Kleiman (1989) preconiza.

O processo ensino-aprendizagem de producdo destedéwe propor a
construcdo de bases sociocomunicativas por meiaatoinio da linguagem e de
praticas interlocutivas projetadas em producdetudésx Segundo Abaurre (2007), o
discente deve aprender a diferenciar as variaacéias e contextos em que a escrita é
socialmente produzida e produzir textos de dife®g€éneros discursivos, para o que é
necessario dispor de um conhecimento sobre assds/dungdes socioculturais da
atividade de escrever. Essa proposta didatico-raktgida ainda é fragil e o insucesso
no letramento funcional delata as lacunas dessegso de ensino.

A producéo de sentidos por meio dos géneros endsadaila e, dessa forma, a
utilizagdo deste como aporte para o desenvolvimgatbabilidade escrita € justificada
por meio das palavras de Bakhtin (1979) que afiseeem os géneros atividades
discursivas socialmente estabilizadas que se pnembda mais variados tipos de controle
social e até mesmo ao exercicio de poder. Sa@rntortnossa forma de insercao, acao e

controle social no dia a dia.



Por ser uma atividade comunicativa € que o discpregisa sedimentar
regularidades que se tornam convencdo a qual mergssa mesma
comunicacao, impossivel sem regularidades. Esgpdar@lades aparecem
dentro de formacdes discursivas e sdo produzidias pmunciados inter-
relacionados e formando um conjunto (campo ou dondssociado) que
pode ser equipado a formacao discursiva. (TRAVAGLI®291, p.26).

Postula-se, assim, que se adote como objeto deocewsidiscurso em suas
regularidades e, para tanto, os géneros se coafigoomo estas atividades discursivas.
O ensino de lingua deve se dar nessa perspectigagpa se desenvolva no sujeito a
habilidade de comunicacdo e interagcdo social reald@ que este seja capaz de
reproduzir enunciados ou construcdes frasais otudex modelos. Nesse interim,
assevera-se que as aulas de Lingua Portuguesanséipoude acdo que transcende o
aspecto meramente interno ao sistema da linguaatéva da atividade comunicativa e

informacional, conforme revela Marcuschi (2008).

2.2 Percurso do ensino da Lingua portuguesa: o textomo objeto de ensino

Em face da propagacédo dos ecos desses postuladosino da leitura e da
escrita vem passando por uma intensa mudancagesrizetodoldgica, rompendo com
as praticas mecanicistas e tecnicistas (SANTOS2, ZID7), o que pbe em xeque as

tendéncias paradigméticas que preconizavam prdtaidisionais de escolarizagédo

Ja4 na década de 1980 alguns trabalhos das aredsngidistica e da
Psicolinguistica passaram a questionar a nogdmsiaceaprendizagem de
lingua escrita que concebia a lingua apenas comdmad, dessa forma,
entendia a leitura apenas como decodificacdo ecataesomente como
producdo grafomotriz. A linguagem deixava de sezaeada, pelo menos
teoricamente, como mero conteddo escolar e passa antendida como
processo de interlocucA&SANTOS, 2002, p. 30-31).

Nessa conjectura, “a partir da década de 80, dmslee o0 eixo do ensino
voltado para a memorizacdo de regras e nomendatiaagramatica de prestigio”
(SANTOS, 2002, p. 30). Nesse contexto, deixa-sdade o ensino reprodutivo,
priorizando, assim, o ensino produtivo e, principatte, interativo. Em face da
propagacdo desses postulados, surgem novos posicipie ocasionam mudancas
significativas nas praticas de ensino. Alude-sss@eonto, aobliveis de Ensino de
Lingua Portugueséou tambémJnidades Béasicas de Ensin@pmo denomina Geraldi
(1984), isto €, a Leitura, a Producéo de Textoradi@dde e a Andlise Linguistica.

Nesta perspectiva, a lingua é entendida enquarddufr da atividade
constitutiva da linguagem, ou seja, ela se comstéupropria interagdo entre



os individuos. Passou-se, assim, a prescrever gpeeadizagem da leitura e
da escrita deveria ocorrer em condi¢cdes concretagprdducao textual
(SANTOS, 2002, p. 30-31).

Com base nesse novo contexto paradigmatico, as basatadoras do ensino
adotam como objeto uma perspectiva sociointerastiorg dialdgica da lingua. Surge,
agora, uma nova Didatica do Ensino da Lingua Poesa, transcendendo as atividades
com um fim em si préprias e, por conseguinte, otasido o redimensionamento do
ensino da leitura e da escrita.

Ao fazer um breve percurso histérico das praticasedsino da leitura e da
escrita no Brasil, surgem trés concepc¢des queldsspa 0 ensino dessas competéncias
linguisticas ao longos dos anos. Para Koch (2002)la uma dessas concepcdes
preconiza um tipo de enfoque/ tratamento dado bfidedes de leitura e escrita e,
acima de tudo, um papel atribuido ao leitor/ prodde texto.

A primeira concepcéo € a denguagem como Expressao do Pensamedassa
nocao norteou o0 ensino da leitura e da escritana@dos dos anos 50. Ela tem como
fundamentacado tedrica a Gramética Tradicional.nguagem, a luz dessa concepcao,
assume a condicdo de mecanismo de exteriorizag@aterializacdo do pensamento, o
que, por sua vez, articula pensamento e linguageémeava sobretudo aspectos
concernentes a Morfologia/ Sintaxe.

O ensino da leitura assume, nessa perspectiva,postara de reproducao das
falas e dos dizeres dos autores de renome da épestacando-se, em especial, 0s
autores literarios brasileiros e portugueses, eardoevidencia Soares (1998). O foco
da atencao €, pois, 0 autor e suas intencesemtids esta centrado no autor, bastando
tdo somente ao leitor captar essas intengdes” (KREHIAS, 2006, p. 10).

A escrita, ainda amparada por essa concepcdao, tarfddélencada a condicédo
de atividade de cunho de reproducdo. Segundo Setré&006, p. 15) “o texto € visto
como um conjunto de unidades linguisticas (palavrases, periodos) através do qual
se pode expressar claramente um pensamento”. Ddesse contexto, a escrita foi
norteada por uma concepg¢ao puramente normativaizamdo aspectos gramaticais .

A segunda concepgdo é a Hmguagem como Instrumento de Comunicacéal
concepgao orientou o ensino da leitura e da escpirtir de meados dos anos 60. Todavia, ela

se intensifica, difundindo-se e disseminando-sdaaimais na década posterior.

Para as propostas curriculares elaboradas nestaelpeescrever €, antes de
tudo, uma questéo de conhecimento linglistico ctangdo focalizada no
vocabulario e na sintaxe. Além disso, o desenvawiim da escrita continua



sendo visto como resultado da préatica de imitagimadelos de boa escrita.
(SANTOSet al, 2006, 13-14)

A terceira concepc¢ao € a demguagem como Recurso de Interagéo Social Intematii
Dial6gica (KOCH & ELIAS, 2006). Tal concepgéo surge em meattosiécada de 1980, tendo
como base de fundamentacdo os estudos da Linguésti&€nunciacdo (Linguistica de Texto,
Andlise do Discurso, Analise da Conversacdo, Higaistica, Linguistica Cognitiva,
Psicolinguistica, Pragmética, Sociolinguistica)et8liado a essas subdreas dos Estudos das
Ciéncias da Linguagem, ela também se fundamentastindos e pesquisas das Ciéncias da
Educacdo (Pedagogia) e das Ciéncias Psicoldgicsisol@ia e Psicolinguistica), como
evidenciaCARDOSO (2003, p. 9)

Uma proposta de mudanca na forma de compreendimigaafiem e seu
processo de aprendizagem iniciou-se de fato armitdécada de [...] Um
ensino de carater essencialista, conteudista, cietmi e limitado a
descontinuidade e fragmentariedade dos livros idmkt- resumindo-se a
técnicas de redacdo, exercicio estruturais, treentgonde habilidades de
leitura - dominava nao s6 as escolas como tamb@noaesso de formacao
de professores.

Em face desses postulados linguisticos, educativiesicologicos, ocorre uma quebra
paradigmatica da concepc¢do de lingua enquantawgsitisistema, rompendo/ quebrando com
uma visdo homogénea e monolitica. Tendo como panfurtdo esse contexto, eclode uma

visdo inovadora para o ensino de Lingua Portuguesa.

Esse novo ensino assume, entdo, uma perspectivaingsa@cionista e
pragmatico-enunciativa, adotando como objeto dénenss fendmenos linguisticos,
interativos, textual-discursivos e cognitivos. Gsian de Lingua Portuguesa se volta,
com base nesse norte, para a pratica da anakigadiita, rompendo, desse modo, com
postura didatica que primava pela abordagem detéddos gramaticais com um fim
em si mesmos, por meio de exercicio enfadonhopetitigos, apartados da producéao/
leitura de textos” (ALBUQUERQUE, 2006, p. 27).

Com base na Concepcao Dialogica da Linguagem, ecloth nova concepgao
de leitura enquanto “processo interativo entre ragtoleitor, mediado pelo texto,
envolvendo conhecimentos (de mundo, de lingua)ppote do leitor, para que haja
compreensao” (SANTOS, 2002, p. 3).

Surge, dessa forma, uma nova concepc¢ao de ledwitaga em uma perspectiva
enunciativa, sociointeracionista e textual-intewti elencando a essa competéncia
linguistica o papel/ funcdo social de atribuirdbarar de significados/ significacdo, a

partir do texto. Contudo, a mudanca que surgewspab desses novos fundamentos é



que ambas (leitura e escrita), agora, trabalhamukatias, em uma perspectiva de
juncao de fatores.

N&o se pode deixar de destacar que, ainda quéltimas trés décadas, 0 ensino
(em uma perspectiva geral) tenha passado por imsnmeodificacbes de teor tedrico e,
sobretudo, metodoldgico, as praticas tradicionaiestolarizacdo do Portugués ainda se
fazem presentes em muitas praticas pedagdgicasdifeise que seja, nesse interim,
gue surgem as problematicas que alojam na improdatie do desenvolvimento da
habilidade da escrita e no desprazer que os dedetmonstram nesta pratica.

N&o se pode negar a evolugcdo do Homem e com élarstormacdes que sofre
a linguagem, € necessario, pois, reformular asgstap de produgcdo comunicativa no
ensino, tendo em vista que o meio tecnologico mados como se desenvolve propicia
uma “interacdo altamente participativa”, conformefedde Tom Erickson (1997) In:
Mascuschi (1988). Atividades pragmaticas de laieide escrita devem ter seu espaco
de forma efetiva, e € exatamente nesse interimeqtra o trabalho com os géneros
textuais, ou seja, 0 ensino da lingua deve seatanpio de textos, em um processo que
prioriza “a diversidade sociocultural regulada geiicas discursivas humanas”, como
lembra Bakhtin (1979), “é impossivel ndo se comamuerbalmente por algum género,
assim como € impossivel ndo se comunicar verbaémetalgum texto”.

Quantos as teorias e praticas problematizadaslndas discussdes cientifico-
educacionais, daremos relevo nos nossos estudosufpseliardo a pesquisa aquelas
que se revelam congruentes aos principios queiaorigm ensino de escrita produtivo,
respaldado em aportes tedricos sobre a linguagato, discurso, enunciagdo e ensino.
Em leituras ainda incipientes sobre as pedagogiagéneros, levantamos uma que nos
direciona a novos parametros de ensino/aprendizageas que consideramos
merecedora de aprofundamento de estudo.

Em trabalho recente, Charles Bezerman (2009, Bamdarshi e Reiff, 2013, p.
216) desperta nossa atengao para os géneros coaradatas cognitivas, apresentando
uma visdo abrangente das teorias Vygotskianas @eatapectivas sobre o0 movimento
“Escrever para aprender” (EpA). De acordo com Bazer a pesquisa sobre EpA
aponta “a possibilidade de que a tarefa cognitiaa praticas associadas a producéo de
géneros possam estar relacionadas com seu potpacelapoiar diversas formas de
aprendizagem”. (p.287).

Anne Beaufort e John A. Williams (2005, apud Bakae Reiff, 2013, p. 222-

223) alertam, em estudo sobre o ensino de eschist@ia, para a dificuldade que os



professores enfrentam em articular o conhecimeatdot das convencdes, criando
assim um problema de clareza de expectativas. @seausustentam que, “embora a
teoria de géneros ndo seja uma panaceia, essdsmpasbde pedagogia e avaliagao
podem (...) ser amenizados por uma articulacdo rolaisa dos géneros que o0s
estudantes devem aprender e por uma pedagogia besada para ensinar esses
géneros” (p.63).

Atividades articuladas entre si, em leitura, faacrita com um propdésito de
comunicacdo verossimel ao que a realidade oferexecatidiano, promovem
efetivamente o interdiscurso e, dessa forma, oitsugiscente, motivado por uma
objetivo de intersocializacdo instaura-se no prexeialdgico, mobilizando discursos,
materializados em textos (géneros textuais) de dowunsciente. Com efeito, o
encaminhamento tedrico-metodoldgico em discuss@duzba uma pratica de ensino
que integra leitura, producdo textual e analisgulistica, de forma contextualizada,

apontando possibilidades de atividades e sequédidascas para o trabalho.

1- ATIVIDADES E PERCURSOS DIDATICOS

Reconhece-se que a leitura e a escrita vincul@adasmunicacdo virtual,
exercitadas em facebook, blogs, whatsap, Twitestagram, dentre outras midias
virtuais escritas e faladas, tém elevado exponknerde a interacdo pela linguagem.
Apesar desse evento, 0os alunos continuam caraxteszpor um baixo desempenho
linguistico. Acredita-se que esse desinteresse g@tendizagem da lingua se da pela
falta de identificacdo dos alunos com o que apmanake escola, que exclui a relagéo de
gue nela se ensina com as situacdes reais de amagaaifora dela.

A chave esta em trabalhar o texto em sua dimeds&arsiva, pois conforme
afirma Bakhtin (2000, p.330), “todo texto tem ume#o, um autor”. Observa-se que
em oposiGado a essa perspectiva, nas aulas de LRgiaguesa, quando se propde
leitura, a atividade é isenta de um mecanismo daun@acdo pragmatico, com
objetivos interacionistas, ou seja, 0 texto é imp@®mo um conjunto de informacdes
gue devem ser entendidas e deglutidas como condettra ser assimilado pelo fato de
se estar em um contexto escolar e ser ali o esfmeguisicdo de informagodes. A falta
de condicdes de recepcéao, de situagbes motivagarasse dialogar com as ideias e 0s
discursos inscritos no texto impede que a linguagga um instrumento e passe a ser o

alvo, de forma mecéanica e programada.



A propésito vale referir a um trabalho de pesquisgrofessor Marcuschi, no
qual foi possivel atestar que os exercicios conextotreduzem “todo trabalho de
compreensao a identificacdo de informacdes obgtvauperficiais” (1996, p.64). E o
mais agravante, conforme observa Antunes (201Q@)pds atividades a partir dos
textos tém servido, principalmente, como oportuthdale exemplificar categorias
morfologicas ou identificar suas ocorréncias, dga,setexto repousa em um campo de
amostra para estudos de fenbmenos morfossintaticos.

N&o se contempla nesse tipo de exercicio questdegantes para a ampla e
atuante educacdo linguistica dos alunos. Devessie ¢@ conceito de textualidade para
trabalhar a lingua. Assim, em qualquer situacdointieracdo verbal, o modo de
manifestacédo da atividade comunicativa é a textadé, ou concretamente, um género
de texto qualquer. Estdo envolvidas questdes nwagué socioculturais e cognitivas,
como Bhatia (1997: in MARCUSCH, 2008, p.150), pdia acdes de ordem
comunicativa com estratégias convencionais pangiatieterminados objetivos. Dessa
forma, a leitura com fins definidos e como fontardermacdes e de conhecimento para
producdo de sentido em um texto a ser produzidéazemuito mais produtiva e
envolvente. Nesse interim apresenta-se a atividditielada “Atelié de leitura” com a
dindmica “Mala de leitura”.

2.1- Atelié de leitura e produgéo textual

A gualidade das experiéncias com a producao degexte o aluno experimenta

na escola exerce um papel preponderante na forndecseu desempenho comunicativo

escrito, interferindo, negativa ou positivamenta,®ia aprendizagem.
Ressalva Antunes (2010, p.61),

Evidentemente, o professor pode se programar paate de cada
novo género, explorar suas caracteristicas funisoea formais.
Assim, a propdsito de um comentério, de uma crordeaum texto
expositivo, por exemplo, pode aprofundar com osnadu as

especificidades textuais desses exemplares destexto

Deve-se apresentar aos alunos diversos génerositeRbs suportes reais, como
revistas, jornais, internet (nas diversas redesisdpc O contato com as variedades
linguisticas por meio da interacdo com os textagites e orais, reconhecendo a

pertinéncia na selecdo do nivel da linguagem pagogeto de texto construido,



promove a consciéncia linguistica e desenvolve l@lilade de articular com os
variados mecanismos que a linguagem oferece.

Como estratégia de despertar essa leitura nalsaala mesmo, sugere-se que 0
professor chame a atencdo desses alunos, em éspacid® fase do Ensino
Fundamental, levando dentro de uma mala ou cawasliselecionados de Contos,
cronicas, romances etc e oferte aos alunos, disiimando concomitante a esse
momento, um periodo de leitura prazerosa, demoaraft imprescindivel que ele
promova o encontro do aluno com o género trabalhdglodo uma mostra e
envolvendo-o com comentarios, criticas, ilustracées slides, trechos de filmes,
musicas que reflitam sobre o mesmo tema, por exeng# forma a incita-lo a
relacionar e mobilizar o didlogo com outros textos.

E producente que o professor ofereca condi¢céesnpim do contato e leitura de
diferentes exemplares do género trabalhado, comiormumero possivel de texto da
tipologia trabalhada, antes de impor-lhe critédesclassificacdo e enquadramento do
género.

Dominique Maingueneau (2004, p.107) lembra querha profusédo de tipologia
e elas seguem em geral certos critérios que dao ameatacdo basica. Mas é
importante ndo sobrepor a pertinéncia em classiéicdeterminar as caracteristicas do
género ao funcionamento deste. Depois de conhecsolidificar aquele padréo
sociocomunicativo do género, ou seja, a sua cam@dggo discursiva relativamente
estavel é que se deve apresentar a terminologi@ euaeneia, ou seja, 0 agrupamento

realizado pelos estudiosos do texto/discurso.

2.2- Sequéncias didaticas no trabalho de leituaproducao de textos

Nesse sentido, faz-se mister a aplicacdo de psatesponsivas de linguagem em
um proposito de capacitar o aluno a dialogar comtessos ja lidos, para tanto
apresenta-se algumas sequéncias didaticas coragadide textos:
a- “Resposta argumentativa’- Elaboracdo de textos djaloguem, promovam uma
resposta ao texto “Para que me odeia” de Fernamdmgre “O sexo triste” de Lya
Luft- Observancia com os tipos de argumentos emmdy o0 ethos discursivo utilizado
pelo autor do texto original e todos os recursggitas e discursivos de que 0s sujeitos
enunciadores se valem para produzirem sentido.
b- Elaboracéo de textos alterando o foco narrativaluno se posiciona como um outro

sujeito discursivo e reescreve um texto narratesedtivo ou reflexivo sob um outro



foco. Trabalho com a Analise da “auteridade diseafsExemplo: reescrever a musica

“Eduardo e Monica” sob a voz do Eduardo ou da M#@inieescrever o texto “versdes”

de Luiz Fernando Verissimo, sob o foco narrativouteo participande do enredo.

c- Atividades de relacdo teméatica-factual: “TemaéstCerebral™- Lanca-se um tema e
vao surgindo ideias a serem registradas no qudepmis os alunos vao construir um

texto relacionando as ideias em uma ordem coerestabelecendo coesao e criando

um percurso discursivo.

2.3-Suportes textuais de comunicacgao e interacao

A Implementacéo de projetos que motivem a leifinazerosa e direcionada a
uma situacdo comunicativa pré-definida e o trabdiadeitura e producédo dos géneros
previstos pelo curriculo de referéncia devem coptama proposta, uma vez que as
tipologias propostas se constituem como segmentefdeéncia para se trabalhar com
uma diversidade maior de géneros, organizadosneages didaticamente, conforme
prevé os PCNs. N&o significa que se deva engegsaas nos géneros propostos, mas é
um guia para uma trabalho segmentado em etapatarescque se deve cumprir.
Abaixo descritas dinamicas que articulam o procdsgara e producdo escrita de
maneira contextualizada e motivadora:
a- Sarau Literdrio, com a declamacdo de poemasagmuos, teatralizagdo,
dialogismos entre eles, intertextualidades, reiastie reformulacdes. Apresentacédo dos
autores consagrados em forma de personificacéo.
b- Jornal: Confeccdo de um jornal com alguns gé&néeatuais instaurados nesse
suporte: textos publicitarios, Classificados, naticanedotas etc. Comissédo de coleta
de informacdes, de elaboracéo dos textos, de émrele edicdo grafica, de divulgacéo

e distribuicao.

2.4- |dentificagéo e mobolizag&o de discursos
A reconstrucdo e mobilizacdo de discursos podemnedeadas por propostas de
selecdo, organizacdo e registro de informacOestaciale de maneira interativa e
reflexiva para posterior producéo de sentido. Abablgumas atividades que incitam o
processo de aquisicdo de informagdes, (re)leiterambilizacdo de discursos em prol
de uma autoria:
a- Entrevista e enquetes (um plebicito simuladeeseola, com os alunos de outras

turmas) sobre um tema polémico e de interesse dadsale. Construcdo de maneira



interdisciplinar de graficos e quadros sinotipose qegistrem os resultados das

pesquisas.

b- Elaboracdo de uma reportagem, mobilizando c#acGue expressam opinides

coletadas, conceitos, graficos, figuras a respadgoum tema que agregue valores e
principios que respeitem os direitos humanos alinaba ética, a moral e a cidadania,
como o tema “Reducédo da maioridade penal e Civil”

c- Debates regrados e Jari Simulado. Orientacé gpesquisa em varias fontes e sobre
varios géneros textuais a respeito de um tema jpadémegistro das ideias e debate em
forma de juri Simulado. Embate argumentativo eageduas turmas. Estudo sobre os

tipos de argumento, oratéria- falar em publicogliagem e postura).

2.5- Percurso didatico no ensino dos géneros taeats

2.5.1- Cronicas

A producgdo de textos deve estar circunscrita ma&ndcas de interagdo, para
tanto criar condi¢cbes para a recepcdo dos textwspéescindivel. Essas condi¢des
dependem do ambiente de circulacdo do género estubDassa forma, sendo a cronica
um género jornalistico e literario, indica-se emneolos alunos em situacdes de leitura
desses géneros. Levar para sala de aula jornaiscoamtas ou mesmo lé-las pela
internet, em jornais online € dinamizar o proces®o interlocucdo do género.
Posteriormente, articula-se a formalizacdo dasigarscdes do género por meio da

escrita.

a- Elabora-se uma situacéo de interlocucao defigjdam escreve, para quem, onde o
texto sera veiculado? A proposta tematica de p@aldeve estar em consonancia com
0 contexto vivido pelos alunos (momento historico gue se vive, problema que se

enfrenta no contexto da comunidade ou do pais, @@wapa, politica etc).

b- Para uma construcdo de sentido consistente,-s#evaobiliza-los por meio de

leituras e debates motivadores. A divisdo da tuemaduas equipes e a defesa de
posicionamentos antagbnicos (como um equipe a fdadegalizacdo da maconha e
outra contra) é uma estratégia de producdo dosepdmdiscursos na configuragédo

oral, os quais serao retextualizados no formatotesc



c- Nao se deve deixar que as producdes feitas pkloss se finalizem em meros textos
que serdo corrigidos e guardados ou jogados noplixceles. E necessario ressaltar e
elucidar as producdes cujos efeitos de sentidceoguim a proposta interlocutiva e se
destacam. Um painel de crénicas com ilustracoéssfeielos alunos, de forma criativa:
desenhos, pinturas, colagens etc, explorando piatacdo a respeito da tematica e da

critica da cronica.

d- Promover um concurso de cronicas elaboradas pdlmos a respeito do tema em
voga e de dominio discursivo € um evento motivadoposterior edicdo das cronicas
classificadas em primeiro lugar, na edicdo do jomade um livro de crbnicas é
exponencial no processo dialdgico do conhecimertdtistico, linguistico, e na

valorizacéo das autorias transpostas em textosasscr

2.5.2- A Comunicagao e o género Carta
E muito relevante que o alunos assumam papéigitties do sujeito social
para uma interlocucao verossimel, como uma relegétercial, empresarial, juridica e
até mesmo pessoal. Nesse sentido, a carta dguafiomo um veiculo desses ethos
discursivos e desenvolve a habilidade de corparifion ser social e agir verbalmente
como tal.
Além disso, segundo as palavras de Marcuschi (Z0058):
“E notavel a variedade de sequéncias tipologicasanearta pessoal,
em gue predominam descrigdes e exposicoes [. € tfss de analise
pode ser desenvolvido com todos os géneros e deirageral, vai-se

notar que ha uma grande heterogeneidade tipoldgica géneros

textuais.”

a- Uma dindmica interessante nesse sentido é divisiala em duas partes. Metade da
sala de aula representard o gerente de uma em@rasautra metade os clientes.
Apresenta-se uma situacao-problema e constroiesemainicacdo por meio do género
Carta Comercial.

b- Atividade de leitura de revistas — reconhecimeatd estrutura da carta de leitor:
funcdo social, linguagem, argumentacdo, tematicafijcas etc, por meio da
distribuicdo de varias revistas aos discentesirkeide reportagens e producao de cartas

de leitor sobre as reportagens.



Preconiza-se que as acoes e atividades relatovasaldalho com as variacfes
linguisticas e as regras que permeiam a norma daltingua devam ser articuladas
durante todo o processo de ensino, com topicos rdmaticalizacdo, conforme a
relevancia dos niveis de formalidade convenientes 0 género explorado. Refletir
sobre topicos de gramatica deve ter como objet@apertar nos alunos o entendimento
das estruturas fonoldgicas, morfologicas, sintaticeemanticas, discursivas e
pragmatico-enunciativas a servi¢o da lingua. N&iaoite a pertinéncia de se formular
atividades dessa dimenséao da lingua, ateremo-pesspectiva discursiva de interacao
e producdo de sentido por meio dos eventos dededuproducdo oral e escrita de

textos.

2- PALAVRAS FINAIS
A emergéncia em refletir o ensino e a aprendizaglemlingua materna €
amplamente reconhecida pelos linguistas brasilewes sobretudo nas ultimas décadas,
vém desenvolvendo projetos de ensino de modo acenle interpretar a realidade das
atividades em torno da linguagem em sala de aufac®é implantar reflexdes, propor
solucbes e contribuir, com subsidios tedricos ¢iqms para o desenvolvimento da

pratica pedagdgica do ensino da Lingua Portuguesa.

O ensino de lingua sempre esta relacionado coma cencepcao de
linguagem, envolvido em um anexo de concepcOescésprnas quais é possivel
distinguir os fenbmenos linguisticos; ela exercdluégmcia nos processos de
aprendizagem.

A primeira concepcao se pauta em uma dimensaocatdbste regras e signos
desprendida dos propoésitos reais da lingua; a degooncepcao é voltada para a
representacdo social da linguagem enquanto priétieeativa entre sujeitos e, dessa
forma, unida as situacdes reais, concretas e dicadas.

Por meio dessa concepcdo, é possivel descortitiag@agem de maneira
abrangente, envolta ao comportamento social, dageida de concepcdes atadas e

sustentadas por normas fechadas que restringesemgenho do sujeito aprendiz.

Evidentemente, essa segunda tendéncia teorica bjtitessiuma
consideracdo mais ampla da linguagem e, conseaquente, um
trabalho pedagdgico mais produtivo e relevantes€a, a evidéncia

de que as linguas s6 existem para promover a @akerantre as



pessoas nos leva a admitir que somente uma comcapeéacionista
da linguagem, pode, de forma ampla e legitima, domehtar um
ensino da lingua que seja, individual e socialmeptedutivo e
relevante (ANTUNES, 2003, P. 41).

Implica-se assim, a capacidade do sujeito aprerahz adquirir um
conhecimento, sustentado em formular respostasesatd@ps pautadas as concepcgdes
interacional, discursiva e funcional da lingua, demque priorizar praticas mecanicas
baseadas em regras e conteudos.

Os textos sao elementos primordiais para o funai@méo do ensino, tanto
para a leitura, quanto para a escrita e a gramai@caados em uma perspectiva
interacional, cumprem o emprego discursivo da Bngu

Trabalhar o ensino, apoiado na producao, interpiietgéneros textuais orais e
escritos, afere ao aprendiz importancia funcionas®egura aos sujeitos envolvidos na
atividade interativa, disgregar-se de préaticas a@sgtualizadas da gramética
normativa, mas sim, elevada para a utilizacdo kdeidingua. Nossa proposta visa se
respaldar em reflexdes e propostas teoricas, as geaconcluem na mera teoria e
pensar, formular, com suporte nessas concepc¢déscas; dindmicas e atividades
concretas e consolidadoras desse ensino profidieriegua.
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