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RESUMO 

Esta pesquisa verifica como a operação de reescrita é trabalhada no processo de ensino-

aprendizagem da escrita de textos em atividades de uma coleção de livros didáticos de Língua 

Portuguesa. Foram analisadas as atividades presentes na coleção Português: Contexto, 

Interlocução e Sentido, Editora Moderna, 2016 – avaliada pelo Programa Nacional do Livro 

Didático 2018. Foram observadas também as concepções de escrita subjacentes às atividades 

de produção. São perguntas que movem este trabalho: Quais concepções de escrita estão 

presentes nas propostas de Produção de Texto apresentadas no livro didático? Essas propostas 

contribuem para que o aluno seja autor do seu próprio texto? Que condições são dadas para o 

aluno reescrever os textos que produz? As orientações referentes a essa prática se dão a partir 

do processo ou do produto? O enunciado das tarefas de produção explicitam informações que 

levem os alunos a compreender sobre o que deverão escrever; como; por que; para quê; para 

quem? Ou a prática de escrita se apresenta apenas como escolar; sem leitor; sem destinatário; 

sem referência (ANTUNES, 2003, p. 47)? O ensino-aprendizagem da produção de texto tem 

sido falho nas tentativas de ajustar-se às condições da interação no ambiente escolar. São 

necessárias estratégias de escrita e percepção de que o processo é recursivo e que a 

aprendizagem é transformada à medida que lemos e escrevemos mais. Nesse sentido, as 

“operações referentes à produção textual” apresentadas por Dolz et al (2010, p. 25), em 

diálogo com outros autores, serviram de base para as análises. Especificamente, as práticas de 

reler, revisar e reescrever foram enfatizadas como implicação desde o início do processo. 

Como metodologia de trabalho, adotou-se a pesquisa qualitativa, dentro da abordagem do 

estudo de caso, com recursos qualitativos e quantitativos. Foi feito um levantamento dos 

gêneros propostos pela coleção; verificou-se se houve articulação e progressão no trabalho 

com atividades de produção de texto das unidades; essas atividades foram analisadas, 

buscando-se identificar como as situações de produção são apresentadas, qual a concepção de 

linguagem está presente, quais as operações do processo de produção são apontadas como 

fundamentais para a escrita dos textos, principalmente a operação de reescrita. A análise da 

coleção tomou como critério a proposta de agrupamentos de gêneros textuais apresentada por 

Dolz et al (2010). Os resultados apontam que a coleção apresenta poucas atividades de 

produção de texto e que são priorizados os tipos narrar/ relatar e argumentar, em detrimento 

de expor e instruir. Além disso, não se demonstra o trabalho com os gêneros textuais feito em 

espiral, conforme recomendado no CBC (de Minas Gerais) e em Dolz et al (2010). No que diz 

respeito às operações da produção de texto, pode-se dizer que, em relação à contextualização, 

os elementos identificados são superficiais e há uma quebra na relação interlocutora. Sobre o 

tratamento dos conteúdos temáticos, há um rompimento com o dialogismo quando as 

informações são apresentadas. Sobre o planejamento, também há superficialidade, com 

poucos exemplos de textos pertencentes aos gêneros. Em relação à textualização, as 

estratégias de ensino para o uso dos mecanismos linguísticos não estão presentes nas 

orientações das atividades. Em relação à concepção de reescrita, foi possível confirmar a 

hipótese de que ela não é considerada como parte fundamental do processo de produção de 

textos, pois apenas há referência à versão final dos textos produzidos. As orientações giram 

em torno de reler o texto, procurar alguma falha e, se se encontrar ou julgar pertinente, 

reescrever, sempre em uma perspectiva de correção. As condições dadas para que o aluno 

retorne à escrita, durante o processo, com olhar reflexivo, enxergando as possibilidades de 

reescrever são poucas. De maneira geral, as atividades presentes na coleção são pouco 

interativas e pouco contribuem para o efetivo ensino-aprendizagem da produção de texto de 

maneira eficiente. 

 Palavras-chave: livro didático; produção de texto; reescrita 



 

 

ABSTRACT 

This research verifies how the rewritten operation is worked on the teaching-learning process 

of writing texts in the activities of the Portuguese Language textbook. The activities that were 

analyzed were extracted from the collection “Português: Contexto, Interlocução e Sentido”, 

from Moderna publishing company - rated by Programa Nacional do Livro Didático (National 

Textbook Program), PNLD. It was also observed the conceptions of writing underlying the 

activities of text writing. These are the questions that guides this work: What are the 

conceptions of writing that are being presented in the text production exercises on the 

textbook? Do they help the student to be the real author of his or her own text? What are the 

conditions given to the student to rewrite the texts that he produces? Do the guidelines 

regarding this practice concern the whole process or the final product? The tasks of the 

writing texts exercises explain information that leads the students to understand what; how; 

why; what for; for whom they should write? Or the practice of writing appears only as a 

scholar duty; without reader; without destination; without reference (ANTUNES, 2003, p. 

47)? The teaching-learning process of text production has presented failures in attempt to 

adjust to the conditions of interaction in the school environment. Writing and perception 

strategies are needed so that the process is recursive and that the learning process can be 

transformed as we read and write more. In this sense, the "operations related to text writing" 

presented by Dolz et al (2010, p.25), in dialogue with other authors, came as a basis for the 

analysis. Specifically, the practices of rereading, reviewing, and rewriting have been 

emphasized as an implication since the beginning of the process. As a working methodology, 

the qualitative research was adopted, within the approach of the case study, with qualitative 

and quantitative resources. A survey of the genres proposed by the collection was made; it 

was verified if there was articulation and progression in the work with activities of text 

writing of the units; these activities were analyzed, while trying to identify how the text 

writing situations are presented, what language conception is present, and which operations of 

the writing process are pointed out as fundamental for the writing of texts, the rewriting 

process mainly. The analysis of the collection took as a criterion the proposal of Dolz et al 

(2010) to group textual genres. The results indicate that the collection presents few activities 

of text writing and that the narrative / relate and argumentative types are prioritized, to the 

detriment of expository and instructive texts. In addition, the work with textual genres made 

in spiral, as recommended in the CBC (of Minas Gerais) and in Dolz et al (2010), is not 

demonstrated. As far as text writing operations are concerned, it can be said that, in relation to 

contextualization, the identified elements are superficial and there is a break in the 

interlocutor relation. Regarding the treatment of thematic contents, there is a break with 

dialogism when the information is presented. About planning, there is also superficiality, with 

few examples of texts belonging to the genres. Regarding the textualization, the teaching 

strategies for the use of language mechanisms are not present in the guidelines of the 

activities. Regarding the rewriting conception, it was possible to confirm the hypothesis that it 

is not considered as a fundamental part of the text writing process, once there is reference 

only  to the final version of the texts produced. The guidelines are about rereading the text, 

looking for some flaw and, if found or if it is judged pertinent, rewrite it, always in a 

perspective of correction. The conditions given to the student to return to the writing during 

the process with a reflexive look, seeing the possibilities of rewriting are few. In general, the 

activities present in the collection are not very interactive and contribute little to effective 

teaching-learning of text writing in an efficient way. 

 Keywords: textbook; text writing; rewriting   
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INTRODUÇÃO 

Comunicamo-nos por meio de textos produzidos em diferentes modos: verbais ou não verbais, 

escritos ou falados, gestuais, imagéticos, sonoros. Por meio de textos podemos interagir nos 

mais diversos contextos do cotidiano. Por isso, ensinar a compreender e a produzir textos é 

papel fundamental da escola, que deve formar sujeitos leitores e autores, críticos e 

proficientes para atuarem com segurança e determinação no exercício de seus direitos e de 

seus deveres. 

Considerando, especificamente, a produção de textos escritos, é relevante supor que, se os 

textos não forem adequadamente escritos, vão interferir na interação entre os sujeitos e esses 

terão dificuldade em se fazer serem lidos e ouvidos na sociedade. Ensinar a escrever é, então, 

contribuir para a construção da cidadania. Para auxiliar nessa formação cidadã, a escola 

deveria proporcionar aos alunos o contato com os mais variados textos, com suas mais 

variadas formas e os mais variados usos. Nesse sentido, é papel do professor contribuir com o 

desenvolvimento crítico e com a autonomia dos alunos ao comunicarem-se por meio de textos 

escritos. 

Para refletir sobre o ensino-aprendizagem da produção de textos escritos, o foco deste 

trabalho é a reescrita como uma parte fundamental do processo de produção. Foram feitas 

análises de propostas de produção de textos presentes na coleção do Livro Didático 

Português: Contexto, Interlocução e Sentido, das autoras Maria Luiza M. Abaurre, Maria 

Bernadete M. Abaurre e Marcela Pontara, publicada pela Editora Moderna em 2016. Tal 

coleção foi adotada por uma escola pública da Grande BH em turmas do Ensino Médio em 

2018. Inicialmente, a intenção era também atuar na sala de aula com a aplicação de um 

projeto de intervenção. Entretanto, isso não foi possível devido às várias interrupções de dias 

letivos por motivos principalmente de greve, o que prejudicou o cronograma destinado à 

participação na escola. Nosso objetivo neste trabalho é o de verificar, então, até que ponto as 

propostas de produção trabalhadas por meio do uso do livro didático na sala de aula fornecem 

oportunidades para a reescrita de textos. Antes de entramos em contato com a pedagoga da 

escola, não sabíamos qual fora a coleção didática adotada pelo corpo docente. Sendo assim, 

analisá-la seria uma maneira de tentarmos, mesmo que indiretamente, auxiliar a quem se 

dispôs a participar desta pesquisa em seu projeto inicial. Logo, a escolha da coleção foi feita 

de maneira indireta. 
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O desejo de pesquisar a reescrita na produção de textos surgiu a partir das nossas atuações e 

observações na sala de aula, no ensino de Língua Portuguesa, quando voltamos o olhar sobre 

como essa prática se faz presente. Foi possível perceber que há muitas dificuldades 

apresentadas pelos alunos nas produções textuais em relação à falta de progressão textual; 

problemas de coerência interna e externa; má articulação entre as partes do texto, que 

prejudicam a compreensão dos sentidos. Nos textos, também é possível observar escolhas de 

argumentos e vocabulários que revelam, muitas vezes, o contrário do que o aluno pretende 

dizer e que, por isso, têm efeitos de sentido falaciosos, infundados e pouco convincentes, além 

de problemas estruturais, linguísticos, de adequação ao gênero, entre outros. 

Essas dificuldades, porém, parecem ter fontes semelhantes e recorrentes. Dolz, Gagnon e 

Decândio (2010, p. 13) classificam as fontes das dificuldades do aluno na produção escrita 

como: motivacionais, relacionadas à insegurança; enunciativas, relacionadas à capacidade do 

aluno “de produzir enunciados correspondentes ao cânone discursivo de referência [...]”; 

procedimentais, relacionadas ao processo “de planificação, textualização e, sobretudo, o 

ajuste necessário na releitura-revisão-reescrita.”; textuais, relacionadas ao não-conhecimento 

do gênero textual e das convenções e regularidades que os caracterizam; linguísticas, 

relacionadas ao “uso das unidades linguísticas, lexicais e a construção das frases”; 

ortográficas, relacionadas aos erros ortográficos e senso-motoras, relacionadas, 

principalmente, à “precisão e rapidez do gesto gráfico, coordenação manovisual”. 

Na prática, essas dificuldades podem ser percebidas no momento da revisão/ correção que o 

professor faz nos textos dos alunos, avaliando-os. No entanto, essa avaliação, muitas vezes, 

produz o olhar negativo dos alunos sobre a função da reescrita, contribuindo para que tal 

prática não faça parte do processo, mas apenas do produto final, sendo vista como um 

retrabalho, um momento para corrigir os erros gramaticais, um resultado de incapacidade, 

algo punitivo, desnecessário etc. 

É difícil ver nas aulas de escrita o planejamento do texto, a prática de produção escrita com 

constantes revisões e reescritas dentro do processo. O aluno, muitas vezes, não considera que 

a cada novo olhar podem-se fazer alterações no texto, como a ordem dos parágrafos, para 

mudanças na hierarquização; o acréscimo de novas informações; a retirada de outras; as 

relações de sentido estabelecidas de acordo com os objetivos etc. Essas práticas nem sempre 

são vistas como inerentes ao processo de qualquer produção de texto.  
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Dolz et al (2010, p. 19) apresentam, como parte do processo da escrita, capacidades 

cognitivas que a atividade exige, as quais consistem em selecionar informações, hierarquizá-

las, indicar as relações a serem estabelecidas entre elas e inferir elementos não explícitos. 

Apresentam, ainda, as operações referentes à produção textual (2010, p. 24): 

contextualização, desenvolvimento dos conteúdos temáticos, planificação, textualização e 

releitura, revisão e reescrita. 

Ao considerar a produção de textos escritos como um processo complexo, são também 

objetivos deste trabalho estudar essas operações e observar como elas dão-se nas atividades 

do livro didático. Sobre a reescrita, os autores vão dizer que é necessário um distanciamento 

em relação à própria produção para voltar ao texto e intervir no próprio ato de escrever. Nesse 

sentido, nos propusemos a verificar até que ponto as atividades de produção de textos escritos 

do livro didático contribuem para que o aluno entenda que reescrever não é uma prática que 

se refere apenas à correção daquilo que está errado, ou uma tarefa apenas mecânica, 

automática de passar um texto a limpo ao final da escrita, mas sim que faz parte do processo, 

que é inerente a ele, inerente a qualquer produção escrita que se faça, na escola ou fora dela. 

Para isso, analisamos e discutimos como a reescrita é abordada nas propostas apresentadas 

pelo livro didático, um dos principais recursos materiais usados para o ensino-aprendizagem 

dessa prática. Fazemos os seguintes questionamentos: Quais concepções de escrita estão 

presentes nas propostas de Produção de Texto apresentadas no livro didático? Essas propostas 

contribuem para que o aluno seja autor do seu próprio texto? Que condições são dadas para o 

aluno reescrever os textos que produz? As orientações referentes a essa prática se dão a partir 

do processo ou do produto? O enunciado das tarefas de produção explicitam informações que 

levem os alunos a compreender sobre o que deverão escrever; como; por que; para quê; para 

quem? Ou a prática de escrita se apresenta apenas como escolar; sem leitor; sem destinatário; 

sem referência (ANTUNES, 2003, p. 47)? Quais estratégias de ensino o professor precisa 

elaborar para preencher possíveis lacunas apresentadas nas atividades, dentro da concepção da 

escrita como processo, e não como produto? Reafirmamos, então, que o objetivo geral do 

trabalho é, portanto, verificar até que ponto a operação de reescrita é trabalhada nas propostas 

de Produção de Texto presentes no livro didático de português (LDP). 

Esperamos poder auxiliar na prática de produção escrita em sala de aula, a partir das 

conclusões desta pesquisa, a fim de contribuir para o desenvolvimento das capacidades de 

produção de textos escritos pelos alunos e ajudar a desconstruir a visão negativa em relação à 
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operação de reescrita. A ideia é insistir em uma interação dialógica entre professor, aluno e 

Livro Didático, o que poderia gerar ações cooperativas entre esses sujeitos. 

A concepção interacionista da linguagem presente em Volóchinov [Círculo de Bakhtin] (2017 

[1929])
1
 é fundamental para compreender a prática de produção escrita. A partir dela, 

enfatizamos a importância da reescrita no processo de produção textual. Estudos sobre a 

escrita na sala de aula, como Antunes (2003, 2005, 2009, 2010), Marcuschi (2003, 2006, 

2008) e Dolz, Schneuwly e Noverraz (2004), Dolz, Gagnon e Decândio (2010) foram de 

extrema relevância nesta pesquisa. 

Este trabalho está assim organizado: Esta introdução que contextualiza a origem da pesquisa, 

delimita o problema apresentado, indica nossos principais questionamentos e objetivos do 

trabalho. No primeiro capítulo, apresentamos o quadro teórico discutindo conceitos que 

embasam esta pesquisa. Na primeira seção, apresentamos as mudanças ocorridas no ensino de 

produção de texto para entender a prática pedagógica, a partir de uma perspectiva dialógica da 

linguagem, e o ensino-aprendizagem da produção de textos na escola atual. Para isso, 

discutimos e analisamos, por meio de um percurso histórico, três concepções de linguagem: 

linguagem/língua como “espelho” do pensamento; língua como “instrumento de 

comunicação” e a concepção interacionista da linguagem, com exemplos de atividades de três 

livros didáticos de português de coleções pedagógicas diferentes, produzidos por uma mesma 

autora, em três épocas distintas. Na segunda seção, apresentamos o conceito de produção de 

texto que orienta este trabalho de modo a evidenciar que a aprendizagem da produção de 

textos escritos é parte de um processo no qual estão envolvidas ações cognitivas e ações 

sociais do escritor. Na terceira seção, mostramos como os documentos oficiais orientam o 

ensino da produção escrita nos âmbitos nacional e estadual, especificamente, no estado de 

Minas Gerais. No segundo capítulo, mostramos qual foi a metodologia utilizada nesta 

pesquisa, detalhamos como foi selecionada a coleção analisada e quais as categorias de 

análise das atividades. No terceiro capítulo apresentamos os resultados da pesquisa, ou seja, 

como a coleção se organiza, como é o trabalho com a produção de textos, se há articulação e 

progressão dos gêneros textuais explorados ao longo da coleção, como as operações da 

                                                 
1
Tradução feita, diretamente do russo, por Sheila Grillo e Ekaterina Vólkova Américo. Devido ao acesso às 

fontes russas, arquivos e bibliotecas descobriu-se primeiras edições, trabalhos não publicados, esboços 

preparatórios e documentos que atestam a vida profissional e acadêmica dos autores. Nesse contexto, além de 

mudanças específicas a autoria também é outra: Valentin Nikoláievitch Volóchinov (1895-1936). A expressão 

“Círculo de Bakhtin” complementa a autoria, pela grande colaboração entre Volóchinov e Bakhtin na década de 

1920. 
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produção de texto são apresentadas, especialmente a operação reescrita. Esta análise também 

tem como objetivo verificar como as atividades contribuem para a formação crítica e 

autônoma do aluno e como o professor pode preencher as lacunas para desenvolver junto aos 

alunos um ensino-aprendizagem mais satisfatório. Para concluir, são apresentadas as 

considerações finais.  
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Capítulo I - Ensino-aprendizagem de produção de textos na escola: uma 

prática dialógica da linguagem 

Escrever é um ofício [...] que se aprende escrevendo. (BEAUVOIR, Simone de) 

Neste capítulo, especificamente, nos interessam as mudanças ocorridas no ensino de produção 

de texto, porque acreditamos que, a depender da concepção adotada, há impactos positivos ou 

negativos nas produções dos alunos. O objetivo deste capítulo é o de assumir, assim como 

Antunes (2003, p. 42), uma perspectiva interacionista, funcional e discursiva da língua como 

concepção mais interessante para ensinar e aprender a escrever textos. Entender a prática 

pedagógica a partir de uma perspectiva dialógica da linguagem supõe o uso da língua para 

promover o encontro, a parceria, a troca entre sujeitos sociais que buscam interagir por meio 

do texto escrito. 

Para entender o ensino e a aprendizagem da produção de textos na escola atual, discutimos e 

analisamos três concepções de linguagem: linguagem/língua como “espelho” do pensamento; 

língua como “instrumento de comunicação” e concepção interacionista da linguagem. Nesse 

sentido, o capítulo inicia-se com um percurso histórico de modo a situar essas três concepções 

que têm marcado o ensino de língua. Observar esse percurso permite compreender como as 

concepções teóricas marcam o ensino e como vão gerando mudanças nas propostas de 

produção escrita apresentadas aos alunos. Para exemplificar essas mudanças, são apresentadas 

atividades de três livros didáticos de português de coleções pedagógicas diferentes, 

produzidos por uma mesma autora, em três épocas distintas. Ao trazermos os três exemplos, 

buscamos mostrar como as atividades de escrita de textos são marcadas pelas concepções de 

linguagem que ancoram o ensino. A segunda seção do capítulo apresenta o conceito de 

produção de texto que orienta este trabalho a partir de (DOLZ et al, 2010; ANTUNES, 2003, 

2005, 2009, 2010; BRONCKART, 1999; BUNZEM, 2006; COSTA VAL, 2005; KOCH; 

2017; MARCUSCHI, 2008; FIAD 2006) de modo a evidenciar que a aprendizagem da 

produção de textos escritos é parte de um processo no qual estão envolvidas ações cognitivas 

e ações sociais do escritor. A terceira seção mostra como os documentos oficiais orientam o 

ensino da produção escrita nos âmbitos nacional e no estado de Minas Gerais.  
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1.1 O ensino da produção textual: história e evolução 

Acreditamos que a concepção de linguagem/língua adotada nas aulas de língua portuguesa 

influenciam as ações que nelas se realizam. Nesse sentido, o objeto tomado como ensino nas 

aulas de língua materna depende da concepção teórica subjacente. No que se refere ao ensino-

aprendizagem de produção de texto, consideramos que os textos escritos dão voz aos sujeitos 

que os produzem em suas práticas cotidianas, o que permite a esses sujeitos interagir 

socialmente. Assim, entendemos que as ações da sala de aula podem ser mais eficientes no 

ensino da língua portuguesa quando aproximadas de uma determinada concepção: a 

concepção de linguagem como interação. 

No uso social, os textos possuem variadas funções como a de questionar, de relatar, de 

entreter, de relembrar, de sensibilizar, de emocionar e, até mesmo, de manipular, de enganar. 

À escola cabe o papel de ensinar aos alunos formas e usos dos textos nas mais variadas 

práticas discursivas das situações sociais para que eles possam agir com competência. O que 

temos percebido, porém, é que nem sempre, principalmente nas aulas de língua portuguesa, as 

instituições de ensino têm assumido essa função, pois ainda persiste uma concepção de língua 

que não privilegia o uso e a reflexão acerca desse uso. Essa percepção é decorrente tanto de 

nossa atuação no ensino fundamental quanto da análise de materiais didáticos que circulam 

nas aulas de português. Temos observado que ainda existe uma crença, relacionada à 

produção escrita, de que escrever é um dom ou inspiração ou de que basta um texto ser escrito 

seguindo normas ortográficas ou com frases construídas dentro de padrões gramaticais 

considerados corretos para ser tomado como bom. Em muitas situações de produção na escola 

não importa quem disse, o que está dito, como está dito, para quem está dito. Os resultados, 

então, são pseudotextos, escritos para garantir uma nota, mas pouco ou nada efetivos, para 

dizer sobre as experiências, os conhecimentos, as opiniões, daqueles alunos que escrevem. 

Nesta seção discutimos concepções de língua para tentar entender por que a concepção que 

privilegia a interação entre sujeitos ainda está, muitas vezes, tão ausente da escola. Por que a 

prática é tão diferente da teoria? E, principalmente, o que podemos fazer para encurtar a 

distância tão larga entre a academia/ teoria e a escola? 

Para responder a essas questões, observamos o caminho percorrido pelo ensino de língua 

materna com base nos estudos de Magda Soares (1998), retomando com essa autora três 

concepções de linguagem que têm pautado as ações no ensino: linguagem/língua como 

“espelho” do pensamento; língua como “instrumento de comunicação” - ou como estrutura - e 
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concepção interacionista da linguagem. Nosso intuito é o de mostrar como essas concepções 

impactam os livros (ou manuais) didáticos e como interferem, especificamente, nas propostas 

de produção de textos escritos. 

Segundo a autora, desde os tempos de colônia até os anos 1950 o ensino no Brasil destinava-

se, fundamentalmente, às camadas privilegiadas, cujas pessoas tinham fácil acesso a livros, 

museus, teatro etc. Por isso, a função do ensino era levá-las ao reconhecimento das normas e 

regras da gramática de uma determinada língua de prestígio. Para o ensino pautado por essa 

concepção, importa levar o conhecimento sobre a língua, o uso não seria tomado como 

relevante. O texto, um modelo pronto, seria um produto importado da literatura. Assim, para 

essa concepção, se a literatura é o modelo, os autores clássicos seriam o ideal a ser seguido. O 

sentido estaria nos textos e representaria “o que o autor quis dizer”. Tanto a leitura quanto a 

escrita, nesse contexto, seriam práticas mecânicas. Ancorados nessa concepção, os 

professores “tomariam” a leitura do aluno para saber se ele já está bom; na escrita, o comum 

seria a proposição de temas sobre os quais o aluno deveria escrever usando sua “inspiração” e 

sua “criatividade”. O contato dos alunos com textos seria, basicamente, pautado pela leitura 

dos clássicos literários. O ensino de português nessa época se restringia à alfabetização e à 

aprendizagem da gramática da língua latina, da retórica e da poética. Os manuais didáticos 

dessa época eram, em geral, as antologias: livros que traziam coletâneas de textos 

selecionadas dos “bons” autores. 

Já entre os anos 1950 e 1960, os manuais didáticos eram constituídos de gramática e antologia 

em um só livro, mas esses conteúdos eram independentes entre si, inicialmente; passando, 

depois, para gramática e textos integrados. O sentido era considerado como propriedade do 

texto ou imanente a ele. A concepção de língua nessa época era, assim, vista como sistema, ou 

como estrutura fixa. “Ensinar português era ensinar a conhecer/reconhecer o sistema 

linguístico, ou apresentando e fazendo aprender a gramática da língua, ou usando textos para 

buscar neles estruturas linguísticas que eram submetidas à análise gramatical” (SOARES, 

1998, p. 55). A autora ressalta, porém, que nos anos 1960, também, deu-se início ao ensino de 

habilidades de leitura, com atividades de compreensão e interpretação de textos (sempre 

mantidas secundárias em relação ao estudo da gramática) e que essa concepção (de língua 

como estrutura) não era incoerente nem inadequada, pois havia a articulação entre os aspectos 

sociopolíticos e os aspectos linguísticos do ensino da língua materna na escola. 

Para exemplificar como essas concepções estavam presentes nos materiais didáticos utilizados 

na sala de aula, apresentamos a seguir um exemplo retirado da coleção Português através de 
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textos, de Magda Soares. A coleção teve sua primeira edição publicada na década de 60 e 

trouxe uma renovação no ensino por apresentar a língua portuguesa em nova perspectiva.   

Nas décadas de 1940 e 1950, a legislação pontuava regras específicas para o 

programa didático de Língua Portuguesa. "A maior parte das coleções de livros 

didáticos partia da hipótese de que ensinar a língua seria ensinar a norma culta, sem 

levar em conta dialetos, empréstimos linguísticos e variações", conta Geraldo 

Fernandes. Segundo ele, naquela época, a compreensão leitora era centrada na 

aprendizagem do vocabulário e da gramática, e a produção de texto era realizada a 

partir de temas descontextualizados: "A maioria das coleções adotava textos 

fragmentados de autores literários, escolha que não privilegiava uma compreensão 

profunda por parte do aluno. A finalidade do ensino não era comunicativa, mas 

voltada para o desempenho no registro da norma culta aprendida". Tendo-se em 

mente esse cenário, pode-se compreender a revolução que a chegada dos livros de 

Magda Soares representou para o mercado editorial. Quando lançou seu primeiro 

livro, na década de 1960, Magda inaugurou uma nova concepção de ensino da 

língua. Suas produções ofereciam ensinamentos sobre linguística, semântica, estilos 

e registros de época e funções comunicativas dos diferentes textos em circulação na 

sociedade. A compreensão era trabalhada de maneira mais reflexiva e a gramática e 

as produções de texto, de forma contextualizada. (Jornal LETRA A, Ceale. nov/dez, 

2012. p. 7 . Disponível em: 

http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/files/uploads/JLA/2012_JLAesp.pdf 

Acesso em: 10/10/2018.) 

É possível perceber a coerência da proposta didática e ao mesmo tempo a inovação trazida 

pela coleção à concepção de linguagem/língua vigente na época em que o livro didático foi 

produzido. Isso porque embora ainda marcada pela concepção de língua como “espelho do 

pensamento” - o que se percebe, por exemplo, na seleção de textos -, também é possível 

observar como a autora já estava à frente de seu tempo e já sinalizava a concepção que se 

seguiria: linguagem/língua como estrutura ou sistema. 

Composta por quatro volumes, a coleção era destinada a alunos do ginasial, denominação 

dada no período de 1961 a 1996 ao que hoje podemos considerar como Ensino Fundamental 

II. Podemos dizer que Magda Soares inovou o ensino de Língua Portuguesa por objetivar 

além da expressão oral e escrita, a compreensão oral e escrita, mudança que passou a figurar, 

no cenário linguístico brasileiro, quatro anos após a publicação desse material, com a 

promulgação da Lei nº. 5692, de 11 de agosto de 1971. 

  

http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/files/uploads/JLA/2012_JLAesp.pdf
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QUADRO 1 - Capas dos volumes 1, 2, 3 e 4 da Coleção Português através de textos 1971 

1a. série ginasial 

Hoje 5o. ano 

2a. série ginasial 

Hoje 6o. ano 

3a. série ginasial 

Hoje 7o. ano 

4a. série ginasial 

Hoje 8o. ano 

    

Fonte: Produzido pela autora a partir das capas dos volumes da coleção.   

A organização da coleção Português através de textos dá-se por capítulos, apresentados pelo 

tema gramatical abordado. Cada capítulo inicia-se com um texto verbal e em seguida 

apresentam-se as seções estudo do texto, dividia em exercícios de interpretação, vocabulário, 

estilo e uma atividade de redação; gramática, dividida em resumo, esquema e exercícios. Em 

alguns capítulos há também a seção estudo dirigido - revisão. 

Apesar de esse material ser um avanço para a época, os textos tomados como base em cada 

capítulo eram todos verbais e literários, de autores consagrados como Humberto de Campos, 

Augusto Meyer, Viriato Corrêa, Paulo Mendes Campos, Monteiro Lobato, Machado de Assis, 

Carlos Drummond de Andrade entre outros. Segundo BOMBONATTI (2017, p. 7) 

a utilização desses cânones talvez fosse feita com o objetivo de socializar os alunos 

num conjunto de práticas de leitura e escrita reconhecidas, naquele momento, como 

legítimas e, seguindo as orientações do Conselho Federal de Educação que indicava 

que: 

[...] nas duas primeiras séries ginasiais, escolher-se-ão, para leitura, textos simples, 

em prosa e verso, descritivos, com real valor literário, de autores brasileiros dos dois 

últimos séculos; na 3ª e 4ª séries ginasiais, textos, não só descritivos e narrativos, 

mas também dissertativos, de prosadores e poetas modernos, brasileiros e 

portugueses. (BRASIL, 1962, p. 1 apud BOMBONATTI, 2017). 

Aqui trazemos uma proposta de ensino de produção de texto escrito retirada do primeiro 

volume, pertencente à primeira unidade que tem como título Parágrafo, período, oração.  A 

unidade se inicia com o texto “Meu cajueiro”, do autor Humberto de Campos. Depois do texto 
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de leitura, há quatro questões de interpretação do texto, cinco questões de vocabulário e uma 

questão dentro da seção estilo. 

A proposta de escrita de texto é a última da unidade. Trata-se da proposta da atividade D, p. 

11, da seção Estudo do texto: 

O texto nos fala de um menino e seu cajueiro; a poesia abaixo fala de um menino e 

uma amendoeira. Leia com atenção a poesia, responda às perguntas que aparecem 

abaixo dela e depois faça uma redação comparando o cajueiro e a amendoeira. 

INGRATIDÃO 

Raul de Leoni 

Nunca mais me esqueci!... Eu era criança 

e em meu velho quintal, ao sol-nascente, 

plantei, com a minha não ingênua e mansa, 

uma linda amendoeira adolescente. 

Era a mais rútila e íntima esperança… 

Cresceu… cresceu… e, aos poucos, suavemente, 

prendeu os ramos sôbre um muro em frente 

e foi frutificar na vizinhança… 

Daí por diante, pela vida inteira, 

tôdas as grandes árvores que em minhas 

terras, num sonho esplêndido semeio, 

como aquela magnífica amendoeira, 

e florescem nas chácaras vizinhas, 

e vão dar frutos no pomar alheio… 

a. Por que a poesia se chama “Ingratidão”? O texto “Meu Cajueiro” poderia ter 

êsse mesmo título? Por quê? 

b. O que foi feito dos frutos do cajueiro? e dos frutos da amendoeira? 

Ao solicitar aos alunos que produzam uma “redação comparando o cajueiro e a amendoeira”, 

apesar de certa contextualização proveniente da explicitação do tema, a proposta revela o que 

se entendia sobre essa prática na época: os textos literários serviam como “inspiração” e o 

aluno deveria usar sua “criatividade”. Não era uma prática de escrita que se aproximava dos 

usos sociais, mas um exercício apenas escolar, que não levava em consideração a natureza 

cognitiva do processo de produção de textos. Afinal, não foram apresentadas estratégias de 

ensino que deveriam transitar entre os conhecimentos acerca da estrutura relativamente 

regular de um gênero que circula na sociedade e o planejamento do texto quanto às situações 

de produção - o que dizer, de qual lugar se vai dizer, para quem, como, com qual objetivo, 

onde vai circular, por exemplo. O processo de escrita, que se inicia antes da textualização, é 

inexistente. Não há informações para o aluno sobre o autor: Quem é Humberto de Campos? 
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Quando ele escreveu esse texto? Em qual contexto escreveu? Quais as referências que se 

podem encontrar no texto? 

Apenas ler os textos literários e responder às questões propostas, como a atividade solicita, 

não é suficiente para criar uma situação de produção adequada. Afinal, qual o objetivo da 

escrita desse texto? Para que e para quem o aluno deveria escrever? Essa proposta não 

considerava a atividade de escrita como uma atividade de interação, tornando-se, assim, uma 

escrita sem sentido, vazia. Isto é, uma escrita em que a avaliação só acontecia na 

superficialidade e apenas a ortografia, a concordância, a regência e outros conteúdos 

gramaticais eram tomados como importantes, embora não fossem únicos. Esses eram levados 

em consideração pelo professor, na função de quem está ali apenas para “corrigir” as falhas 

desses elementos. Como argumenta ANTUNES (2005, p. 29), 

Daí que se torna muito difícil escrever sem se saber para quem. Como selecionar as 

informações, como escolher a ordem em que as coisas devem ser ditas, como ajustar 

o grau de formalidade da linguagem, o nível de vocabulário e outras 

particularidades, se não sabemos, mesmo de forma simulada, quem é o nosso 

interlocutor e como avaliá-lo? 

Outras práticas pertencentes ao processo de escrita desconsideradas são a releitura, revisão e 

reescrita, uma vez que nem mesmo foram mencionadas na atividade. Esse era “um ensino de 

produção de textos que acredita[va] na mera assimilação de técnicas e padrões [...].” 

(BUNZEN, 2006, p. 147). 

Percebemos, nesse exemplo, “a prática de uma escrita sem função, destituída de qualquer 

valor interacional, sem autoria e sem recepção (apenas para exercitar), uma vez que, por ela, 

não se estabelece a relação pretendida entre a linguagem e o mundo, entre o autor e o leitor do 

texto.” (ANTUNES, 2003, p. 26). 

Já a unidade 1 do segundo exemplo, buscado na coleção Português através de textos 

(Exemplar do professor), vol. 8, de 1990, põe em evidência outra concepção: “a língua como 

comunicação” ou como uma estrutura. A coleção, de cujo exemplo faz parte, possui o mesmo 

nome da coleção do exemplo anterior, mas é uma coleção diferente. Fisicamente, é uma 

coleção com maiores dimensões, páginas coloridas, com reprodução de imagens fotográficas 

etc. 
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FIGURA 1 Capa do exemplo de 1990 

Fonte: Coleção Português através de textos 1990, p. v, vol. 8 

Na descrição da coleção (p. v), apresentada no volume, informa-se que a estrutura se compõe 

de unidades, cujo desenvolvimento dá-se em torno de um texto; e que em cada volume, ao 

texto seguem-se seis partes. No vol. 8 essas partes são: compreensão do texto; vocabulário; 

recursos de estilo; redação; linguagem oral e gramática. Há mudanças significativas na 

coleção que sinalizam uma nova concepção de linguagem e de língua em relação à coleção de 

1971. A oralidade, por exemplo, que nem mesmo estava presente em 71, aparece na coleção 

da década de 90. Há outros traços significativos de mudanças que podem ser percebidos na 

configuração das unidades propostas. 

A unidade 1, por exemplo, inicia-se com a “página preparatória e motivadora para a leitura do 

texto”, cujo objetivo é, segundo a autora, preparar o aluno para o tema do texto, qual seja: a 

contradição entre palavras e ações. 
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FIGURA 2 Página inicial da unidade 1 - Português através de textos 1990 

Fonte: Coleção Português através de textos 1990, vol. 8, p. 1 
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Nessa página, pede-se ao aluno que observe a contradição entre as palavras (dos textos 

apresentados ao lado) e as imagens. São três imagens: 1- Foto de Francisco Sanches: Uma 

criança, branca, de cabelos loiros, suja, com um olhar triste; ao lado, segue um pequeno texto 

que pertence ao Artigo 2º da Declaração dos Direitos da Criança, aprovada pela Assembleia 

Geral da ONU, em 20/11/ 1959; 2 - Foto de Milton Guran: uma mulher, trajando blusa de 

manga comprida vermelha, calças claras e chinelo, sentada em uma escada com uma criança, 

aparentemente menor de cinco anos, dormindo em seu colo; há uma sacola plástica pequena 

próxima a elas; o texto ao lado faz parte do Artigo 25 da Declaração dos Direitos do Homem, 

aprovada pela Assembleia Geral da ONU, em 10/ 12/ 1948; 3- Foto de Kim-Ir-Sen: uma área 

vegetal queimada; ao lado, o texto que se segue faz parte do Artigo 225 da Constituição da 

República Federativa do Brasil, promulgada em 5/ 10/ 1988. Esses textos apresentam 

informações relacionadas à garantia de direitos e proteção, o que as imagens contrariam. 

Essas informações são relevantes antes da leitura do texto por possibilitar que o aluno entenda 

o sentido de contradição em relação ao que se diz e ao que se faz, o que sinaliza uma mudança 

de concepção, pois o estudo da língua mostra- se reflexivo. 

Nas páginas seguintes, 2 e 3, apresenta-se o texto a ser lido, a partir do qual se espera o 

desenvolvimento da unidade. Trata-se de uma crônica escrita pelo autor Carlos Drummond de 

Andrade, Da utilidade dos animais. Para o professor, há sugestões para: 1- levar os alunos a 

observar o nome do autor - as informações sobre ele estão presentes no volume do professor, 

mas não no volume dos alunos; levar os alunos a verificar, no fim do texto, a obra de que ele 

foi tirado, De notícias e não-notícias faz-se a crônica (ANDRADE, Carlos Drummond de. 

Rio de Janeiro, 1987, p. 113-5.); pedir aos alunos que vejam, na p. 163, a reprodução da capa 

dessa obra e levá-los a interpretá-la, diferenciando notícia e não-notícia, o que já foi discutido 

no vol. 6, de acordo com a autora; explicar o subtítulo do livro - história, diálogo e 

divagações, em que se apresentam as respectivas definições: narração de fatos, registro de 

conversa entre pessoas e considerações e reflexões sobre temas diversos; no entanto, na capa 

reproduzida, não há esse subtítulo. 2 - Em relação ao título e subtítulo do texto, o professor 

deve levar os alunos a inferir, pela observação do aspecto gráfico do texto, a que categoria ele 

pertence, entre as anunciadas no subtítulo: se é uma história, um diálogo ou uma divagação. 

Deve pedir, em seguida, que leiam os três primeiros períodos do texto e que observem seu 

título, a fim de que concluam: onde se passa o diálogo e qual o assunto do diálogo. 3 - É a 

leitura do texto, feita silenciosamente pelos alunos; após esse momento deve haver a 

discussão. Para isso, o professor deve levar os alunos a relacionar a afirmação inicial da 
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professora do texto - “Eles têm direito à vida, como nós, e além disso são muito úteis.” com o 

que ela ensina, em seguida: demonstrando que, ao contrário, os animais não têm esse direito e 

que são úteis, mas com sacrifício de suas vidas, em geral. O professor deve, também, levar os 

alunos a recordarem a página introdutória da unidade e a identificar as contradições na fala da 

professora. Esse contexto é mais uma evidência de que a concepção de linguagem desse 

exemplo já é outra, pois revela uma preocupação com a contextualização do texto, do autor, 

do lugar de circulação, mostrando que além de não mais conceber a língua como o exemplo 

anterior, revela que a coleção já estava à frente de seu tempo, pois é possível perceber 

características de uma concepção estruturalista, mas já apontando para uma concepção que 

coloca o texto como objeto situado num contexto, característica da concepção interacionista 

da linguagem. 

A atividade de produção de texto da unidade também se revela como bem diferente da 

proposta da coleção de 71. A preocupação com a “estrutura do texto” mostra-se por meio de 

orientações cuidadosas a serem consideradas pelo aluno na escrita de sua redação. A proposta 

apresenta-se da seguinte maneira: 
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Fonte: Coleção Português através de textos. 1990, vol. 8, p. 11 

  

FIGURA 3- Atividade de produção de texto do exemplo de 1990 
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 Redação 

Argumentação: a favor da utilização dos animais pelo homem? ou contra? 

1- Trabalho individual 

a- Com base no exercício de linguagem oral, defina a sua posição pessoal: 

● a favor da utilização dos animais pelo homem? 

● contra a utilização dos animais pelo homem? 

b- Escreva uma redação, argumentando em defesa de sua posição, siga o plano 

seguinte, usando, como transição entre uma parte e outra, uma das expressões 

apresentadas entre os quadros - cada parte deve ser um parágrafo: 

1ª parte: Proposição - apresentação do problema → Apresente a proposição que 

você vai discutir: declare que o homem utiliza os animais em proveito próprio e dê 

exemplos - escolha exemplos no texto (o homem usa o couro da zebra, a carne da 

tartaruga, etc.). 

  é verdade que … 

  não se pode deixar de reconhecer que… 

2ª parte: concordância parcial com a “outra” posição → Reconheça que, sob outros 

aspectos, a “outra” posição é defensável - cite os argumentos que lhe parecem mais 

razoáveis, entre os apresentados, no exercício de linguagem oral, em defesa dessa 

posição. 

  mas, por outro lado… 

  entretanto 

3ª parte: defesa de sua posição → Apresente os argumentos em defesa da sua 

posição, sem, ainda, declarar que é a sua posição: mostre por que esses argumentos 

lhe parecem mais fortes e mais convincentes que os argumentos favoráveis à outra 

posição (expostos na segunda parte). 

  por isso é que… 

  portanto… 

4ª parte: conclusão - definição de sua posição → com base na argumentação 

anterior, declare, agora, qual é a sua posição 

c- Dê um título à sua redação. 

2- Trabalho em grupo 

Reúna-se em grupos com colegas que assumiram, na redação, a mesma posição que 

você; leiam as redações uns dos outros e escolham a melhor (a argumentação mais 

convincente, o estilo mais adequado, a linguagem mais clara…). O grupo pode optar 

por compor um novo texto, usando as melhores partes das redações do grupo. 

3- Apresentação dos grupos 

Cada grupo deve ler para a turma a redação escolhida, ou a nova redação construída 

a partir das redações do grupo. 

A turma compara as redações, identificando a posição de cada grupo e avaliando a 

força da argumentação apresentada. 

Essa atividade de escrita, como no exemplo anterior, nomeia o texto como redação, cujas 

orientações estão situadas nas páginas 11 e 12. Toda a unidade gira em torno da leitura da 

crônica escrita por Carlos Drummond de Andrade, apresentada logo após a preparação para a 

leitura. Os exercícios são de compreensão do texto, além de estudos sobre a língua: 

vocabulário, sinônimos, superlativos, recursos de estilo - discurso direto e discurso indireto, 
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língua oral, língua escrita, linguagem coloquial, linguagem oral. Os estudos referentes à 

estrutura da língua, portanto, são mais presentes. Apesar de estarem relacionados ao texto 

lido, essa desproporcionalidade demonstra que é dada maior importância à estrutura do texto e 

não propriamente ao que o texto deveria dizer ou a quais propósitos comunicativos deveria 

servir. 

Embora a atividade apresente as situações de produção para a escrita de uma redação a partir 

das orientações quanto ao conteúdo, interlocutor e objetivo do texto a ser escrito, seu foco é o 

ensino da estrutura argumentativa. Não há orientações quanto a gêneros que podem apontar 

para a função do texto em uso, não são levantadas todas as situações de produção, já que para 

isso o aluno deveria ser exposto a elas, pois primeiro deveria passar pela experiência da 

situação comunicativa para depois chegar à forma. Além disso, “os alunos não deveriam 

produzir ‘redações’, meros produtos escolares, mas textos diversos que se aproximassem dos 

usos extraescolares, com função específica e situada dentro de uma prática social escolar.” 

(BUNZEN, 2006, p. 149).  

A atividade é intitulada Redação e o aluno deve realizá-la individualmente. A orientação é 

que ele defina sua posição, com base na atividade de linguagem oral. Na nota para o 

professor, é esclarecido que há a criação de uma situação, em que os alunos tenham um 

objetivo (organização da argumentação em defesa de posição pessoal) e destinatários (colegas 

que avaliarão e confrontarão as ideias). A segunda orientação para o aluno é em relação ao 

plano de estruturação de uma argumentação, em que se apresentam quatro partes: proposição 

- apresentação do problema; concordância parcial com a “outra” posição; defesa da posição e 

conclusão. Para o professor há, ainda, uma nota em que se diz que esse plano é “umas das 

possibilidades de estruturação” e que há um exercício da unidade quatro, em que há outra 

possibilidade. A diferença entre essas unidades é que o plano do exercício da unidade quatro 

organiza-se em três partes, eliminando-se a segunda: concordância parcial com a “outra” 

posição.  Há, também, no plano, expressões que devem ser usadas como transição entre uma 

parte e outra, como “é verdade que…”, “mas, por outro lado…”; “por isso é que…” etc. 

É possível identificar outro avanço em relação ao exemplo anterior, já que os textos são 

escritos para serem socializados, mesmo que apenas no espaço da sala de aula, uma vez que 

na atividade de linguagem oral os alunos devem se dividir em dois grupos, metade tomando 

posição a favor da utilização dos animais pelo homem e outra metade tomando posição 

contra. Na proposta há a afirmação de que essas posições devem ser fundamentadas com 

argumentos para serem apresentados à turma. Além disso, há a avaliação desses sujeitos, 
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quando decidirão qual será o argumento mais forte e convincente, o que faz com que o 

interlocutor não seja simplesmente o professor na função de quem simplesmente lê para 

corrigir e atribuir nota, dando, assim, a oportunidade para que o aluno possa escrever o texto 

em função de um leitor real, que possui um papel social de mesmo nível. 

Quanto ao planejamento indicado, é possível observar o fato de ele estar relacionado apenas à 

estrutura composicional, pois pouco se trabalha com a leitura e seleção de argumentos, já que 

isso foi feito apenas com base em um texto literário, ficcional, caracterizando, assim, a 

atividade como modelo de texto escolar. As atividades relacionadas ao conteúdo temático 

voltam- se apenas para a questão da contradição, sem dialogar com outros textos, com os 

movimentos relacionados à proteção animal e com as diferentes ideologias em relação a essa 

temática. BUNZEN, citando POSSENTI, 2002 e ANTUNES, 2001, classifica essa prática 

como pedagogia da exploração temática (2006: 148): 

São propostas de produção de texto que solicitam aos alunos que escrevam uma 

redação sem preocupação sociointerativa explícita. É uma prática de ensino e de 

avaliação da escolarização que raramente considera a natureza dialógica e interativa 

da própria linguagem e que praticamente anula a subjetividade necessária a toda 

autoria. 

Limita-se, assim, a busca de informações e de argumentos fundamentados para a seleção e 

uso na defesa do ponto de vista na escrita do texto dissertativo-argumentativo. O aluno 

deveria ser levado a questionar e encontrar possíveis respostas sobre as questões ligadas à 

exploração animal, sobre os setores ligados a essa prática, sobre os benefícios e os impactos 

que isso causa ao meio ambiente e à sociedade, sobre movimentos que lutam contra e a favor, 

sobre as manipulações que a mídia, patrocinada pela indústria promove, e o que a mídia faz 

para que as informações nos cheguem distorcidas, isto é, quando chegam. Isso significa que a 

proposta, embora muito boa para orientar a forma composicional, é limitada para orientar o 

aluno a posicionar-se de maneira mais consciente sobre ser a favor ou contra a utilização dos 

animais pelo homem. 

Soares (1998) afirma que foi no final dos anos 80 e nos anos 90 que a concepção de 

linguagem interacionista chegou à escola, aplicada ao ensino de língua materna, mas é 

somente bem mais tarde que é possível identificá-la, em coleções didáticas produzidas a partir 

dos anos 2000. Essa chegada foi devido às interferências da linguística, da sociolinguística, da 

psicolinguística, da linguística textual, da pragmática, da análise do discurso, conduzindo a 

uma nova concepção de gramática e do seu papel e função no ensino de português. Sendo 

assim, uma nova concepção de texto também é compreendida, pois a gramática ultrapassa o 

nível da palavra e da frase, implicando em uma nova orientação no ensino de leitura e de 
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produção de texto. Para as teorias acadêmicas entrarem na escola pela via do livro didático, 

também foram importantes os aportes trazidos pelos Parâmetros Curriculares Nacionais, que 

orientavam uma nova concepção. 

Essa nova concepção entende linguagem como enunciação, discurso, isto é, considera as 

ações entre os sujeitos, as relações entre os falantes, o contexto, as condições sócio históricas. 

A língua é tomada como objeto que possibilita essas ações e, por isso mesmo, é considerada 

como objeto heterogêneo. É estrutura, mas não é fixa. Pelo contrário, modifica-se no tempo, 

no espaço porque é produzida por falantes que estão situados. Nesse contexto, a leitura e a 

escrita passam a ser entendidas como processo de interação entre leitor/texto/leitor, o aluno 

passa a ser considerado como sujeito ativo que constrói suas habilidades da linguagem oral e 

escrita em interação com os outros e com a própria língua. 

Para ilustrar essa ideia, apresentamos o terceiro exemplo, buscado em um volume 

correspondente à oitava série (atual 9ºano)
2
. Trata do livro Português: Uma proposta para o 

letramento (Manual do professor), vol. 8, de 2002, em que temos subjacente a concepção 

interacionista da linguagem. 

                                                 
2
Justificamos que nosso critério de escolha dos exemplos não foi com base na correspondência das séries, já que 

o primeiro deles se refere à primeira série. Como nosso objetivo foi ilustrar as diferentes concepções presentes 

nos materiais didáticos de diferentes épocas, não vemos problema nessa não correspondência, pois isso não 

interfere no nosso ponto de vista.  
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FIGURA 4 Capa exemplo de 2002 

Fonte: Português: Uma proposta para o letramento (Manual do professor), vol. 8, 2002. 

Esse livro é dividido em unidades temáticas: “cada unidade temática é constituída de um 

conjunto de textos de diferentes gêneros e/ ou tipos sobre um mesmo tema, considerando 

diferentes pontos de vista” (2002b
3
, p. 8). Todas as atividades da primeira unidade, por 

exemplo, giram em torno do “objetivo de levar os alunos a um ‘descentramento’, provocando 

uma atitude analítica e reflexiva em relação às etapas de desenvolvimento que estão vivendo, 

nesta fase da escolaridade (pré-adolescência e adolescência)” (p. 8). Com o tema “Somos só 

nós no universo?”, o primeiro tópico, Preparação para a leitura, da unidade é apresentado. O 

objetivo é iniciar a reflexão do aluno acerca da sua existência como “membro da humanidade, 

habitante de um planeta no Universo”.  

Em seguida, no tópico Leitura silenciosa, há o texto a ser lido pelos alunos, o artigo Onde 

estão os ETs?, escrito por Marcelo Gleiser e publicado na Folha de S. Paulo, no caderno 

Mais!, em 23 de julho de 2000. Antes, a autora apresenta a cópia reduzida do artigo no jornal, 

a fim de chamar a atenção dos alunos para a diferença entre a apresentação gráfica do artigo 

                                                 
3
 Usaremos essa referência para as citações retiradas das orientações presentes no final do livro do professor. 
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em seu portador original. No material do professor esse objetivo está um pouco mais 

detalhado. A autora considera que o texto transportado de seu suporte original ao livro 

didático sofre transformações inevitáveis e que ler diretamente o livro, o jornal, a revista etc. é 

relacionar-se, em cada caso, com um objeto gráfico-cultural completamente diferente do 

objeto livro didático. Por isso, procurou-se respeitar e preservar, tanto quanto possível, as 

características essenciais de apresentação gráfica do texto original. (2002b, p. 9). 

Outro ponto que destacamos é que ao fim da apresentação do texto há a foto do autor e um 

pequeno texto com informações relacionadas à profissão dele e às publicações. No exemplo 

de 1961 também encontramos informações acerca do autor, mas, naquele, além de não haver 

foto, as informações são apresentadas apenas no volume do professor, ao qual é sugerido que 

leve os alunos a observar a autoria, com a informação de que sua presença está em toda a 

coleção. Para nós, a maneira como a apresentação do exemplo 3 foi feita é de extrema 

importância para o aprendizado do aluno e deixa clara a concepção interacionista da 

linguagem, pois apresenta algumas das situações de produção do texto lido, dialogando com a 

realidade, para que o aluno saiba sobre quem escreveu, porque esse alguém escreveu e onde 

escreveu. 

Nas páginas 11 e 12, há a atividade de interpretação escrita do texto 1, com dez questões 

relacionadas aos argumentos e posições do autor quanto à possibilidade de existência de vida 

e de vida inteligente fora da terra; à relatividade do tempo; custos das pesquisas; ideia de 

comunicação com os seres extraterrestres e da falta dela; ausência de provas, com base em 

uma citação de Carl Sagan; relação entre inteligência e vida; evolução dos mamíferos e 

presença dominante dos dinossauros; raridade da vida inteligente, o que será explicado no 

texto 4, segundo à orientação ao professor e sobre as posições do autor quanto ao tema. 

Esse estudo do texto para entender o tema e a perspectiva apresentada possibilitam que o 

aluno amplie seus conhecimentos e tenha a oportunidade de fundamentar os argumentos. As 

perguntas dão suporte para que o aluno avance em direção à primeira atividade intitulada 

produção de texto que o volume apresenta. Com o objetivo de desenvolver uma das 

habilidades de planejamento de um texto dissertativo-argumentativo, com o registro de ideias 

e de argumentos ao longo do estudo do tema, o material reforça a concepção interacionista da 

linguagem e enfatiza o processo de escrita, fundamental no ensino-aprendizagem dessa 

competência que geralmente está associada apenas ao produto final em grande parte dos 

materiais didáticos e por consequência nas práticas de sala de aula, como se escrever fosse 

uma tarefa realizada em um passe de mágica. Isso porque esse registro é prosseguido nos 
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textos seguintes, das páginas 25, 38 e 47, culminando com a atividade de produção de um 

texto dissertativo-argumentativo, na atividade da página 49. 

Após esses estudos o material apresenta, então, a primeira atividade de produção de texto. 

Antes de descrevê-la, chamamos a atenção para a mudança terminológica, já que nos outros 

exemplos o termo era Redação. Essa mudança amplia a “concepção de língua(gem) e das 

práticas de letramento desenvolvidas na escola.” (BUNZEN, 2006, p. 149), uma vez que 

enfatiza o processo de elaborar textos. O objetivo dessa atividade, segundo a autora, é 

desenvolver uma das habilidades de planejamento de um texto dissertativo-argumentativo 

com o registro de ideias e de argumentos ao longo do estudo do tema. Nesse contexto, o 

gênero atribuído é o gênero anotações. Talvez possa parecer, num primeiro momento, uma 

atividade simplista e desnecessária, mas não é, pois essa é uma prática que faz parte do 

processo de escrita e por isso deve ser ensinada. Fazendo uma analogia com outra prática, a 

de apresentar, oralmente, trabalhos acadêmicos, fica clara a importância de ensinar aquilo que 

muitas vezes parece- nos óbvio, mas que não é inato. Quantas vezes como professores ou 

mesmo como alunos não ouvimos ou percebemos que essa é uma prática mal realizada? 

Entretanto, é difícil haver uma aula em que se ensina sobre como deve ser e como deve não 

ser uma apresentação oral. As anotações são uma forma de desconstruir o gênero, como 

sugere Dolz et al (2010, p. 88), “observando, primeiro os aspectos mais gerais”. 

Outro objetivo apresentado pelo volume em relação à tarefa de realizar anotações é o apoio à 

memória em processo de preparação para produção futura do texto. O interlocutor previsto é o 

próprio aluno, em momento futuro, pois são anotações que ele usará na criação do texto a 

partir da atividade da página 49. A autora também sugere ao professor, considerando tal 

objetivo e a importância para a vida escolar e profissional, que a atividade seja realizada em 

sala, com a sua supervisão, e que também haja a orientação nas anotações de frases para 

futuras citações - uso de aspas, registro de referências. 

Para realizar, então, a atividade, o aluno precisa recordar a pergunta que dá título à unidade: 

Somos só nós no universo? Ele é informado sobre as atividades da unidade que pretenderam 

mostrar duas respostas contraditórias à questão: quem responda que “sim”, com seus 

argumentos; e quem responda que “não”, também com seus argumentos. É informado 

também sobre a atividade no final da unidade, em que escreverá um texto apresentando as 

posições, os argumentos fundamentados e a posição assumida por ele após as leituras e 

estudos. Para isso passará por um processo de escrita, em que anotará as ideias e os 

argumentos que os textos e as discussões com o professor e os colegas vão sugerindo. Ao 
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anotar, deve separar um espaço no caderno para as respostas “sim” e para as “não”, com o 

nome e a identificação de pessoas ou grupos que as responderam a partir do texto lido, 

identificando o autor e as pessoas ou grupos citados. 

Outra informação ao aluno é em relação à permissão de cópia de frases do texto citado, 

dialogando, assim, com a própria linguagem, com o texto e com os autores e pesquisadores, 

deixando de lado o silenciamento do próprio dialogismo constitutivo da língua (BUNZEN, 

2006, p. 147). Em seguida aparece o comando sobre o que se deve fazer com essas anotações: 

reservá-las, pois serão enriquecidas com outras, com base no estudo dos próximos textos. 

Essas informações mostram que a escrita do texto será feita a partir de um processo 

complexo, com leituras e coleta de informações, ampliando o conhecimento do aluno acerca 

do tema, mas que será um processo acompanhado pelo professor, com base em estratégias de 

ensino. 

Após a atividade de produção de texto chega-se à seção Vocabulário, p. 14, em que há uma 

atividade cujo objetivo é levar o aluno a reconhecer o processo de formação de palavras pelo 

acréscimo de prefixos, haja vista que, devido ao tema, repetem-se várias vezes a palavra 

extraterrestre nos textos. Nesse contexto, o aluno também é levado a reconhecer a vivacidade 

e produtividade da língua, reconhecendo a possibilidade de criar novas palavras, lançando 

mão de elementos linguisticamente produtivos como os prefixos extra e ultra, os quais a 

autora enfatiza o grande uso na linguagem coloquial, sobretudo por adolescentes, para 

intensificação de adjetivos. Com a atividade, é possível também inferir a regra de uso de hífen 

com esses prefixos e aplicá-los adequadamente. 

Na página 15, há a seção Reflexão sobre a língua, em que a autora mostra a coerência com a 

opção por uma gramática de uso, assumida na coleção. Assim, a atividade em questão põe o 

foco no conteúdo ideacional, semântico das estruturas, com o objetivo de desenvolver 

habilidades de adequada interpretação delas, na leitura, e de uso delas na produção de textos. 

Como consequência, Magda Soares diz evitar a nomenclatura e a discussão de modos e 

tempos verbais, não colocando em jogo a prioridade de pretender “que o aluno saiba o nome 

que as coisas da língua têm; ou seja, o que centraliza esse ensino é saber rotular, saber 

reconhecer e dar nome às coisas da língua.” (ANTUNES, 2003, p. 87) No entanto, Soares dá 

liberdade ao professor ao considerar que, se ele julgar conveniente e necessário complementar 

a gramática de uso com uma gramática descritiva, pode valer-se dessa oportunidade para 

introduzir e discutir os conceitos morfossintáticos implícitos nas questões. 
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A seção Preparação para a leitura apresenta uma atividade que tem como objetivo preparar 

os alunos para uma leitura orientada pelo desenvolvimento de habilidades de leitura e 

confronto de textos que expressam opiniões e argumentos contrários, a respeito de um mesmo 

tema. A atividade, então, relaciona o texto 2, pertencente ao gênero Reportagem, como o 

anterior, sugerindo uma leitura que tenha como quadro de referência o artigo lido e 

interpretado anteriormente. Outro objetivo apresentado é chamar a atenção, como o uso do 

negrito, para termos que nomeiam textos jornalísticos (artigo de jornal, reportagem, sumário, 

matéria, reportagem de capa), preparando para as questões de Interpretação Oral na página 

22. Na seção também é apresentada a cópia reduzida da capa da revista e de uma das páginas 

do Sumário, remetendo os alunos ao portador original do texto, como já foi explicado na 

apresentação da cópia reduzida do artigo. No volume há a sugestão, ao professor, de levar os 

alunos a observar que a capa anuncia também, com pequenos textos, outras matérias: são as 

chamadas, na terminologia jornalística. Outra observação importante a se fazer é o fato de a 

capa ser atual (para a época de uso do material), ser atraente para o leitor, ser de grande 

interesse para o público a que se destina a revista; em que há um tema que estimula ou 

provoca o leitor, que induz o leitor a comprar a revista. 

Em seguida, na página 18, chega-se à seção Leitura silenciosa, em que se apresenta, antes do 

texto a ser lido, a cópia reduzida das páginas iniciais da reportagem com o intuito de chamar a 

atenção dos alunos para as diferenças para sua apresentação gráfica em seu portador original, 

a revista, e sua reprodução no volume. Também há a sugestão ao professor de, após a leitura, 

verificar se há dúvidas de vocabulário ou compreensão. Além disso, a autora indica que o 

texto possibilita atividades interdisciplinares com Ciências. 

Na atividade de interpretação escrita, nas páginas 20-22, com base na leitura do texto 2 

(Reportagem) há a relação com o texto 1 (Artigo de opinião), como já foi explicado, tanto 

com o tema quanto com o conteúdo do texto, levando o aluno a perceber posições e 

argumentos diferentes nos dois textos. O objetivo é desenvolver uma estratégia fundamental 

de leitura: a habilidade de interpretar referências ao tempo em um texto que, publicado em 

momento passado, menciona um futuro que já pode ter se tornado presente para o leitor. 

Como uma das perguntas da atividade refere- se à ironia, há a sugestão para o professor 

relacionada ao fato de esse recurso, em textos, ter sido identificado e interpretado em volumes 

anteriores da coleção, o que possibilita aproveitar a oportunidade para retomá-lo. Outra 

sugestão é em relação à discussão das respostas à questão nº 8, sobre os argumentos de quatro 

cientistas, em que é fundamental para desenvolver nos alunos habilidades de argumentação 
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oral ou escrita, levando-os a diferenciar afirmar de argumentar, a identificar diferentes 

sentidos de argumento, levando-os, se possível, a ler e analisar o verbete em um dicionário 

(integral, já que os escolares são muito sucintos para este objetivo). 

A seção de Interpretação oral tem o objetivo de identificar as características estruturais do 

gênero reportagem. É interessante que isso é construído pelo aluno, pois não há textos 

extensos relacionados à teoria, mas textos reais para que sejam observadas essas 

características. Há, ainda, a sugestão, para o professor, de trabalhar com um projeto 

pedagógico específico com o tema “gêneros/ tipos jornalísticos”, inclusive há indicação de 

livros para orientação. 

Na Reflexão sobre a língua, relacionada ao texto 2, trabalha-se a regra de quando e como usar 

o artigo definido com base na mudança de sentido devido a sua presença ou a sua ausência. A 

atividade de Produção de texto 2 possui a mesma estrutura da atividade da p. 13, em que o 

aluno deve registrar ideias e argumentos em relação à existência ou à inexistência da vida 

extraterrestre. 

A leitura do texto 3 é baseada em uma Narrativa. Na Preparação para a leitura informa-se o 

fato de no fim do século XIX o livro A guerra dos mundos ter sido transformado em peça 

radiofônica e que o realismo da peça causou um pânico coletivo nos EUA, repercutindo em 

manchetes jornalísticas. A Leitura silenciosa é do relato publicado no jornal Folha da Manhã, 

de São Paulo, em 9 de julho de 1950: A invasão dos marcianos. Em seguida há a 

Interpretação escrita, p. 32, a qual trabalha o conteúdo relacionado à reação de Orson Welles, 

o roteirista de radioteatro que fez a transformação do livro em peça radiofônica, e à reação da 

população. Na Reflexão sobre a língua, p. 33, o objetivo foi identificar o uso do presente 

narrativo, ou presente histórico e seu efeito estilístico para que os alunos percebessem a 

vivacidade, a dinâmica, trazendo o passado para o presente, causando a impressão de que os 

fatos estão ocorrendo diante dos olhos do leitor. Na Linguagem oral, p. 36, há orientações 

para a realização de uma entrevista com a comunidade extraescolar, para desenvolver 

habilidades de interação em diálogo formal. O grupo de discussão serve para desenvolver 

habilidades de apresentar informações, ouvir, avaliar, argumentar. A exposição à turma é 

importante para desenvolver habilidade de expor oralmente, em situação formal. 

Na atividade de Produção de texto da p. 38 o aluno deve mais uma vez fazer anotações, 

registrando ideias e argumentos presentes no relato para serem usados no texto que escreverá 

posteriormente. 
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O texto 4 traz uma Entrevista com um cientista. Há atividade de Preparação para a leitura na 

p. 40, Leitura silenciosa, dividida em duas partes. Na p. 41 há o trecho que introduz a 

entrevista. Em seguida, na Interpretação oral, há a discussão de sete questões relacionadas a 

essa primeira parte lida na p. 42, cujo objetivo é levar os alunos a identificar características de 

um texto introdutório em entrevista jornalística e analisar recursos de estilo jornalístico. A 

segunda parte é apresentada em Leitura silenciosa, em que se recupera a articulação entre o 

texto introdutório e a entrevista, com a repetição da parte final do texto. Na p. 46 há a 

Interpretação escrita, relacionada à segunda parte do texto lido. Nessa atividade as questões 

voltam-se às informações diretamente ligadas à pergunta tema da unidade e ao 

desenvolvimento. 

A atividade de Produção de texto, p. 47, repete a instrução das atividades de escrita já 

apresentadas, solicitando ao aluno que retome as anotações, ampliando-as após a leitura da 

entrevista. Há a Reflexão sobre a língua, p. 48, que traz a modalização na linguagem 

científica, para mostrar como são apresentados conteúdos controversos ou ainda não 

esclarecidos de forma conclusiva. 

Enfim, na atividade de Produção de texto, p. 49, o aluno tem a oportunidade de expor as 

diferentes respostas que são dadas à pergunta que dá título à unidade, apresentando a 

conclusão a que chegou com a produção de um texto dissertativo-argumentativo. As 

atividades anteriores foram suporte dessa atividade. Essas fizeram parte do processo de 

orientação com base nas leituras sobre o tema e registros de ideias e de argumentos. A 

conclusão apresentada deverá ser a respeito das diferentes e contraditórias respostas 

constatadas nos textos lidos. O objetivo dessa produção é a transformação das anotações em 

texto, que não finaliza o processo, pois será usado como colaborador na produção de um texto 

coletivo. Para isso, há, na p. 50, a apresentação das partes que devem estar contidas no texto: 

apresentação do tema; as diferentes posições diante da questão e a conclusão a que se chegou. 

Ao lado de cada uma dessas partes, há orientações para que os alunos sigam ao materializar as 

anotações em texto. Aqui podemos observar a semelhança com o exemplo da coleção da 

década de 90, o qual também apresentou uma estrutura para que os alunos seguissem ao 

escrever o texto dissertativo-argumentativo. No entanto, neste volume há orientações 

detalhadas ao professor, quando a autora relembra que as habilidades de produção de texto 

dissertativo-argumentativo foram progressivamente desenvolvidas: de uma orientação 

bastante detalhada para a estruturação do texto, nas primeiras atividades, foi-se 

progressivamente tornando essa orientação menos minuciosa, com o objetivo de que o aluno, 
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internalizando os princípios de organização de texto dissertativo-argumentativo, fosse 

adquirindo autonomia na escrita. A autora salienta que, nesta atividade, especificamente, 

retoma-se uma proposta para a estruturação do texto relativamente minuciosa, com o objetivo 

não só de revisão, mas, sobretudo, de orientação do aluno para a produção de um texto sobre 

tema de natureza controvertida e a respeito do qual ele acumulou, ao longo da unidade, muitas 

e contraditórias informações. Além disso, prevê que os textos produzidos apresentarão 

estruturas e conteúdos bastante próximos, como resultado dessa orientação, e também por 

basearem- se em argumentos semelhantes, anotados ao longo das atividades da unidade; 

destacando que o objetivo principal terá sido atingido se os alunos demonstrarem habilidades 

de produzir texto dissertativo-argumentativo, usando anotações anteriormente feitas e 

estruturando adequadamente as ideias, com coerência e coesão. 

Na p. 51 há atividades para que haja a socialização e avaliação dos textos entre os colegas, os 

interlocutores dos textos. Os alunos devem se reunir em grupo com colegas que chegaram à 

mesma conclusão e cada um deve ler seu texto para os outros. Em seguida, devem escolher 

um ou alguns textos para serem apresentados ao professor e à turma, considerando os critérios 

apresentados no quadro Critérios para avaliação dos textos. O grupo pode, também, optar por 

compor um novo texto, usando as melhores partes dos textos do grupo. Essa opção é 

destacada nas orientações ao professor, quando há a ênfase ao incentivo à produção coletiva. 

O professor é orientado também a ver, em Sobre esta coleção, na parte final do volume, o 

item “Características das atividades de Produção de texto”, em que há informações sobre as 

vantagens e os objetivos da produção de texto em grupo: “o texto construído em conjunto 

obriga os alunos a explicitar os processos de produção da escrita, a confrontar diferentes 

alternativas para a expressão linguística de pensamentos, ideias, sentimentos, a avaliar essas 

alternativas para selecionar as melhores ou as mais adequadas - é, por isso, um excelente 

procedimento para desenvolver as habilidades de expressão escrita.” (2002b, p. 19).   Para a 

turma, cada grupo deve ler o texto ou os textos escolhidos ou o texto construído a partir dos 

textos do grupo. Feito isso, a turma e o professor devem comparar os textos, identificando 

cada um de acordo com os critérios do quadro apresentado. 

A unidade não termina com a atividade de escrita do texto dissertativo-argumentativo, pois na 

página 52 há a seção Preparação para a leitura do texto 5, pertencente ao gênero poema. 

Segundo a informação para o professor, o objetivo da atividade é acrescentar, ao tratamento 

do tema na perspectiva da ciência (texto 1, 2 e 4) e do senso comum (texto 3), o tratamento 

poético. Há também a sugestão de dar mais informações sobre o poeta e, se possível, mostrar 
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o livro, motivando os alunos para sua leitura. Nesta seção, o aluno é levado a recordar uma 

fala do cientista entrevistado no texto anterior e informado que nesse momento o tema será 

explorado na perspectiva da poesia. Ele é informado, em seguida, que o poeta é Carlos 

Drummond de Andrade e que o poema é um dos incluídos na coletânea A palavra mágica 

(1997). Como feito na apresentação dos textos anteriores, há a ilustração da capa do livro. O 

aluno é convidado a observá-la e perceber a presença de duas fotos do poeta: quando criança e 

quando adulto. Há também um pequeno quadro com informações sobre o ano e local de 

nascimento de Drummond, sobre ter vivido no Rio, o ano de falecimento e sobre ter sido 

considerado um dos maiores poetas brasileiros, além de ter sido cronista e contista.  

Na página seguinte, em Leitura oral, apresenta-se o poema, O homem; as viagens, que deverá 

ser lido pelo professor em voz alta. A autora informa ao professor que o objetivo dessa leitura 

é que o primeiro contato dos alunos com o poema seja por meio de uma leitura expressiva, 

para que sejam percebidos o ritmo, a cadência, fundamentais no texto poético. Informa, 

também, que, particularmente no caso desse poema, o plano sonoro contribui decisivamente 

para sua adequada compreensão, interpretação e apreciação. Além disso, há a informação de 

que na seção Língua oral - Língua escrita tomará como objeto de análise aspectos desse plano 

sonoro. 

Em Interpretação oral, p. 54, há uma atividade com 11 questões. Ao professor, Magda Soares 

explica que os alunos podem enfrentar alguma dificuldade de compreensão do poema, o seu 

papel na orientação da interpretação, então, é fundamental, sendo por isso mais adequada a 

busca de respostas por meio de interação oral. Há também a sugestão de que a discussão das 

questões se baseie na leitura, pelos alunos, dos trechos do poema que fundamentam as 

respostas; para que não se perca a integridade do poema, as questões acompanham a 

sequência dos versos. 

Em seguida, em Língua oral - Língua escrita, p. 58, há uma atividade com seis questões. 

Antes, introduz-se ao aluno sobre os sons também expressarem a mensagem do poeta, 

destacando-se o ritmo, a cadência e as rimas. Ele analisará, com orientação do professor, 

alguns recursos que Drummond empregou para que o som das palavras e frases some-se ao 

significado delas, construindo, assim, com significados e sons, a mensagem do poeta. Nas 

orientações ao professor, explica-se sobre a sensibilidade dos alunos para a poesia e que nesta 

seção enfatiza-se o papel, no poema, do ritmo, da melodia, do eco que resulta da repetição de 

palavras e sílabas. Ressalta-se que como a apreensão do plano sonoro do poema pode 

apresentar alguma dificuldade para os alunos, torna-se mais adequada a busca de respostas 
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por meio de interação oral entre professor e alunos. Esse contexto, evidencia, como afirmou 

Suassuna et al (2006, p. 230), citando Louzada (1997, p; 51): 

a preocupação com a formação de um leitor, um sujeito que, imerso na leitura de 

textos, constrói um conhecimento sobre a língua e sobre a literatura. É essa 

valorização de um conhecimento construído, introjetado, um saber literário e 

linguístico obtido na vivência da leitura e da escrita de textos, que tem sido enfocada 

modernamente pela didática da língua e se refletindo na elaboração dos currículos 

contemporâneos. 

A unidade se encerra com sugestões de leitura, p. 61, em que há uma lista de livros e de sites. 

Para cada um deles o professor é informado sobre sua importância em relação ao que foi 

estudado ao longo da unidade. 

Com o estudo dessa unidade, foi possível observar que as atividades de leitura são baseadas 

em diferentes gêneros: artigo de jornal; reportagem; narrativa literária; entrevista e poema. No 

manual do professor, a autora afirma que o texto é visto como unidade básica de ensino, pois 

a interação pela linguagem materializa-se em textos, orais ou escritos (2002b, p. 7). Para nós 

isso corresponde ao que Antunes (2003, p. 45) afirma, pois 

se faltam as ideias, se falta a informação, vão faltar as palavras. Daí que nossa 

providência maior deve ser encher a cabeça de ideias, ampliar nosso repertório de 

informações e sensações, alargar nossos horizontes de percepção das coisas. Aí as 

palavras virão, e a crescente competência para a escrita vai ficando por conta da 

prática de cada dia, do exercício de cada evento, com as regras próprias de cada tipo 

e de cada gênero de texto. 

Foi possível observar também que estratégias de ensino de leitura e de escrita são conectadas, 

sendo a gramática vista como uma parte desse ensino. São atividades que possibilitam ao 

aluno construir sentidos, individual e coletivamente, lendo e escrevendo, ouvindo e dizendo, 

tornando-se parte da realidade, interagindo socialmente, por meio da linguagem. 

Observar o trabalho de ensino de produção de texto proporcionado pelo volume de Magda 

Soares leva a questionar um equívoco presente em muitas escolas que querem que o aluno 

escreva um gênero - “clássico” - por semana. Ao fazerem isso desconsideram o importante e 

complexo processo pelo qual o aluno deve passar, um processo que demanda um tempo maior 

do que apenas uma ou duas aulas de cinquenta minutos. Por isso, na prática escolar a 

organização do volume dessa coleção pode não ser vista como positiva. Se o professor não 

entende a organização e objetivos do material didático, pode fazer um uso equivocado, 

interrompendo a utilização de estratégias de ensino concebidas para seguir um processo. O 

professor pode, dessa maneira, já partir para a primeira atividade de produção, 
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desconfigurando e fragmentando o ensino-aprendizagem de leitura, produção de texto e 

reflexão sobre a língua, não atribuindo sentido à atividade. 

Considerando que o material é de 17 anos atrás, percebemos que a chegada da concepção 

interacionista da linguagem parece ainda não ter assumido seu lugar na sala de aula e na 

maioria dos materiais didáticos atuais. Ainda vemos um ensino de gramática apenas no nível 

da palavra e da frase, utilizando-se, muitas vezes, o texto como pretexto; a fragmentação do 

ensino entre Literatura, Gramática e Produção de textos. O aluno quase não é considerado 

como sujeito-autor/ leitor e a interação entre leitor/ texto/ leitor ainda é muito sutil, quase 

inexistente. Provavelmente esse é um dos motivos de resultados tão ruins, em relação à leitura 

e à escrita na educação brasileira, que continuam presentes e insistentes na sala de aula. 

Embora o exemplo da coleção de 2002 seja significativo para caracterizar a concepção 

interacionista, é possível ver nele, ainda, uma certa escolarização da escrita. Na atividade de 

produção de um texto dissertativo-argumentativo, o aluno lê e compreende vários gêneros que 

circulam nos setores da sociedade, mas a proposta é de escrever um gênero que fica 

circunscrito ao espaço escolar. É um gênero que se escreve na escola e para a escola, ou para 

o vestibular. Nesse sentido, é possível apontar uma semelhança com o exemplo 2, da coleção 

de 1990, no que se refere ao gênero que o aluno deve escrever, com as orientações de 

planejamento do texto. Entretanto, enquanto o exemplo 2 apresenta uma estrutura 

composicional, o exemplo 3 ensina a escrever.   

Outro ponto que é possível ressaltar é a falta do “leitor público” (MARCUSCHI e 

CAVALCANTI, 2005, p. 242), dialogando com a questão da escolarização da escrita. Como 

apontam as autoras, faltou: 

[...] aquele leitor que não está interessado em aperfeiçoar o texto, em saber, por 

exemplo, se uma determinada propaganda, ou um artigo, ou uma reportagem 

preencha as características do gênero propaganda, ou artigo, ou reportagem, mas 

que, tendo em vista os efeitos de sentido provocados pelo texto, seu próprio interesse 

como usuário, entre outros fatores, irá comprar ou não o produto anunciado, 

concordar ou não com as posições defendidas, interessar-se ou não pelos fatos 

relatados. [...] O texto deixa de ser inserido em um circuito sócio-interacional 

efetivo. Dessa forma, o aluno continua tendo raras oportunidades de aprender a se 

dirigir a uma audiência situada fora do contexto escolar, a um público que não se 

restrinja ao professor e aos colegas. 

E faltam ainda orientações quanto à releitura, revisão e reescrita na produção do texto, etapas 

inerentes ao processo de produção de textos escritos quando concebidos numa perspectiva 

social e cognitiva dessa atividade. 
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Em resumo, esta seção serviu para que os estudos acerca das concepções de linguagem/língua 

pudessem ser ilustrados com atividades de produção de texto, para entendermos como essas 

concepções estiveram e estão situadas na sala de aula, tendo o Livro Didático como objeto 

orientador do trabalho, percebendo as mudanças ocorridas e as concepções presentes em cada 

um. Dessa maneira, podemos afirmar que a concepção interacionista da linguagem é mais 

interessante para o ensino-aprendizagem, sobretudo de produção de textos escritos, na sala de 

aula, designando-a como base para a análise da coleção tomada como suporte do objeto de 

pesquisa deste trabalho. 

Na próxima seção, apresentamos o conceito de produção de texto que orienta este trabalho, de 

modo a evidenciar que a aprendizagem da escrita é parte de um processo no qual estão 

envolvidas ações cognitivas e ações sociais do escritor. 

1.2 O processo de produção escrita - ações cognitivas e sociais do autor 

Esta pesquisa busca destacar o processo de produção de texto, considerando a diversidade 

textual e a escolha dos gêneros como unidade de trabalho para o ensino-aprendizagem dessa 

atividade, conforme Dolz et al (2010, p. 10). A concepção que nos interessa, como já 

afirmamos, implicada na atividade de escrever, é a concepção interacionista da linguagem, 

uma vez que escrever é uma prática que faz parte da interação verbal presente na sociedade. É 

um processo cognitivo complexo, condicionado a determinadas noções que o caracterizam. 

Esse processo e essas noções deveriam orientar o ensino de produção de texto na escola, nas 

aulas de língua, o que poderia contribuir para o ensino-aprendizagem de uma comunicação 

nos diversos setores da sociedade, não apenas escolar. Nesse contexto, apresentamos, neste 

capítulo, como entendemos o processo de escrever textos e como acreditamos que ele deveria 

ser abordado na sala de aula, com base em autores específicos, visando à desconstrução de 

“mitos” em relação à atividade de produzir textos, além de defender uma visão crítica e 

didática sobre essa atividade. 

De acordo com Volóchinov [Círculo de Bakhtin], em Marxismo e filosofia da linguagem, a 

linguagem e, consequentemente, os textos só fazem sentido porque o outro existe, porque 

quando escrevemos, escrevemos para alguém, porque interagimos na sociedade. Além disso, 

escrevemos a partir do outro, seja pela fala seja pela escrita. Essa relação, essa interação 

podem ser explicadas pelas palavras desse autor sobre a compreensão de um signo, que ocorre 

[...] na relação deste com outros signos já conhecidos; em outras palavras, a 

compreensão responde ao signo e o faz também com signos. Essa cadeia da criação e 

da compreensão ideológica, que vai de um signo a outro e depois para um novo 
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signo, é única e ininterrupta: sempre passamos de um elo sígnico, e portanto 

material, a outro elo também sígnico. Essa cadeia nunca se rompe nem assume uma 

existência interna imaterial e não encarnada no signo. 

Essa cadeia ideológica se estende entre as consciências individuais, unindo-as, pois 

o signo surge apenas no processo de interação entre consciências individuais. E a 

própria consciência individual está repleta de signos. Uma consciência só passa a 

existir como tal na medida em que é preenchida pelo conteúdo ideológico, isto é, 

pelos signos, portanto apenas no processo de interação social. (2017, p. 95) [Grifos 

do autor] 

A escola, como lugar social, tem a interação entre os seus sujeitos como realidade 

indissociável. No entanto, paradoxalmente, o ensino-aprendizagem da produção de texto é 

muito falho nas tentativas de ajustar-se às condições dessa interação. Isso traduz- se, por 

exemplo, quando essa prática ganha um caráter imediato nas disciplinas, não permitindo a 

construção do pensamento com ênfase no aluno-autor, a partir do que ele compreende, das 

reflexões que faz com as leituras que realiza, uma vez que na escola parece que a ideia é 

apenas treinar a escrita, mas uma escrita sem função, unicamente como produto de uma tarefa 

escolar. De acordo com Antunes (2005, p. 27), 

a essa escrita falseada falta um processo de retorno, pois falta, igualmente, um leitor 

à vista ou mesmo simulado. Nem mesmo o professor que vai ler os textos dos alunos 

costuma assumir esse papel de leitor, atropelado que é pelo outro papel de corretor 

[...] À escassez de oportunidades de uma escrita socialmente significativa se soma o 

agravante de uma escrita que é mero treinamento, para nada e para ninguém. 

Podemos dizer, a partir desse contexto, que o ambiente social e os sujeitos são, então, 

desconsiderados. Essa desconsideração também pode ser percebida em alguns materiais 

didáticos quando esses apresentam propostas de produção limitadas, que não informam sobre 

quem são os leitores dos textos a serem produzidos, não indicam objetivos bem definidos para 

a escrita, limitam a circulação dos textos à esfera escolar. Portanto, as propostas são limitadas 

por não mostrarem ao aluno as situações concretas de produção. A interação entre leitor e 

autor, que é indispensável, deveria ser valorizada nos materiais didáticos para que na escola a 

interação seja, de fato, garantida. 

Isso equivale a dizer que a realidade deve ser considerada para que estudar a língua, 

produzindo textos, faça sentido para o aluno, ou seja, as atividades devem ser representativas, 

dando voz a esse aluno para que ele possa assumir-se como produtor de textos que funcionam, 

comunicando, dizendo, não sendo esses textos, portanto, meramente produtos de tarefas 

escolares. Nesse sentido, defendemos que a produção de textos na escola deve ir além de 

somente produzir e reproduzir apenas palavras e frases soltas, pois no dia a dia, em nenhuma 

situação de interação verbal comunicamo-nos assim. 



50 

 

Ensinar e aprender a produzir textos na escola deveria ser uma prática pautada na ideia de que 

nós, humanos, temos a capacidade de comunicarmo-nos uns com os outros, nas mais diversas 

situações. Essa comunicação só acontece por meio de textos. É por meio de textos escritos 

que interagimos uns com os outros a distância no tempo e no espaço.  Isto é, o registro escrito 

permite que pessoas de uma geração se comuniquem com outras pessoas, que se encontram 

fisicamente distantes, que se comunicam com outras também. 

Há textos complexos e simples e essa distinção pode ser vista em relação às situações de 

produção. Bakhtin (2016 [1978], p. 15) faz essa distinção em termos de textos secundários e 

primários e explica essa diferença: 

[...] não se trata de uma diferença funcional. Os gêneros discursivos secundários 

(complexos - romances, dramas, pesquisas científicas de toda espécie, os grandes 

gêneros publicísticos, etc.) surgem nas condições de um convívio cultural mais 

complexo e relativamente muito desenvolvido e organizado (predominantemente o 

escrito) - ficcional, científico, sociopolítico, etc. No processo de sua formação eles 

incorporam e reelaboram diversos gêneros primários (simples), que se formaram nas 

condições da comunicação discursiva imediata. Esses gêneros primários, ao 

integrarem os complexos, nestes se transformam e adquirem um caráter especial: 

perdem o vínculo imediato com a realidade concreta e os enunciados reais alheios: 

por exemplo, a réplica do diálogo cotidiano ou da carta no romance, ao manterem a 

sua forma e o significado cotidiano apenas no plano do conteúdo romanesco, 

integram a realidade concreta apenas através do conjunto do romance, ou seja, como 

acontecimento artístico-literário e não da vida cotidiana. Em seu conjunto, o 

romance é um enunciado, assim como a réplica do diálogo cotidiano ou uma carta 

privada (ele tem a mesma natureza dessas duas), mas difere deles por ser um 

enunciado secundário (complexo). 

Os textos mais simples fazem parte do nosso dia a dia, sendo o nosso contato com eles mais 

direto, sem que sejam necessárias aulas diversas para que os conheçamos e os aprendamos. 

Entretanto, o mesmo não se passa com os textos considerados complexos, pois esse contato 

não ocorre de maneira imediata, no ambiente familiar, cotidiano, mas sim em situações 

complexas, bem desenvolvidas. A necessidade passa a ser, então, a de aprender a reconhecê-

los, a compreendê-los e a produzi-los quando nos deparamos com essas situações, pois 

“complexo” e “bem desenvolvido” não é sinônimo de “impossibilidade”, ou de “dom 

natural”. O que falta é sistematizar as práticas escolares para o ensino-aprendizagem da 

escrita textual. 

O papel da escola é proporcionar condições satisfatórias para o sucesso da produção, por meio 

de estratégias de ensino, em um processo que requer conhecimento, dedicação, prática, 

transformação, recursividade, interação. Portanto, os textos são objetos de ensino-

aprendizagem nas aulas de Língua Portuguesa e são objetos importantes das outras áreas 

também, pois ultrapassam as fronteiras entre as disciplinas. “[...] as práticas de produção 

escrita atuam como alavancas para as múltiplas atividades escolares, sendo referências de 
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base para a integração dos diversos componentes da escrita e para o estabelecimento dos 

objetivos essenciais e do currículo.” [...] (DOLZ et al. 2010, p. 14). Por desenvolver um papel 

central na aprendizagem, todas as disciplinas precisam da produção escrita, pois cada uma 

delas implica uma relação específica com tal prática. (Idem. p. 16) 

Antes de darmos prosseguimento às questões acerca do processo de produção textual, 

fazemos uma breve observação ao que estamos considerando por “gênero”, pois há diferentes 

vertentes, denominadas por Roxane Rojo (2005, p. 185) “teoria de gêneros do discurso ou 

discursivos e teoria de gêneros de texto ou textuais”. Essas vertentes ora tentam aproximar-se 

dos estudos bakhtinianos ora tentam distanciar-se. Queremos frisar que estamos conscientes 

dessas diferenças e que mesmo nos apoiando em autores voltados para a “teoria de gêneros de 

texto ou textuais”, como Schneuwly; Dolz (2004); Bronckart (1999) e Dolz et al (2010), 

consideramos os estudos do Círculo como fundantes, principalmente em relação ao 

interacionismo/ dialogismo/ significação. Por coerência com os autores que subsidiam este 

trabalho diretamente, adotamos preferencialmente expressão “gênero textual”, no entanto, 

concordamos com o pensamento de Possenti (2002, p.109): 

[...] um texto do qual se diga que é bom não o pode ser avaliado apenas com base em 

categorias da textualidade tal como as teorias de texto tratam desta questão [...]. 

Penso que um texto bom só pode ser avaliado em termos discursivos. Isto quer dizer 

que a questão da qualidade do texto passa necessariamente pela questão da 

subjetividade e de sua inserção num quadro histórico - ou seja, num discurso - que 

lhe dê sentido. 

Enfatizamos, também, que o ensino-aprendizagem de produção de texto na escola deve ser 

orientado não por meio de modelos prontos em que o aluno deve apenas preencher formas a 

partir do conhecimento temático. São necessárias, efetivamente, estratégias de escrita e 

percepção de que o processo é recursivo e que a aprendizagem é sempre transformada à 

medida que lemos e escrevemos mais, de maneira consciente. 

Na presente pesquisa, nos baseamos nas “operações referentes à produção textual” 

apresentadas por Dolz et al (2010, p. 25), dialogando com outros autores, para guiar nossa 

discussão sobre esse processo. Ressaltamos, porém, que a ordem apresentada deve- se a 

questões didáticas, pois elas são complementares e intercambiáveis, em conformidade com 

Antunes (2003, p. 54), pois “cada etapa cumpre [...] uma função específica e a condição final 

do texto vai depender de como se respeitou cada uma dessas funções”. 

Antes de tratarmos dessas etapas, queremos destacar, também, que pensar a atividade de 

escrever como uma prática processual é considerar que as capacidades cognitivas estão 

diretamente relacionadas às dimensões psicológicas, afetivas e sociais. Observar isso é 
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importante para perceber, por exemplo, que escrever não se inicia com o gesto mecânico de 

pressionar o lápis no papel e traçar as palavras, mas sim com as atividades mentais e com os 

conhecimentos prévios que acionam as situações de produção para só depois materializar-se 

em forma de texto escrito. 

Para Dolz et al (2010, p. 20), 

Do ponto de vista psicológico, o sujeito escritor mobiliza o pensamento, os afetos e 

implica seu corpo no gesto gráfico. [...] Selecionar as informações, hierarquizá-las, 

indicar as relações a serem estabelecidas entre elas e inferir elementos não explícitos 

são capacidades cognitivas que a atividade de escrita exige. Nesses processos, pode 

acontecer de as representações e os conhecimentos do aluno entrarem em conflito 

com os saberes relacionados ao tema a ser desenvolvido, aos saberes exigidos e 

instituídos pela escola. [...] Um aluno pode ter atitudes variáveis em relação à escrita 

e sua motivação pode determinar seu engajamento com ela. Um certo número de 

bloqueios dos aprendizes relaciona-se à imagem de si que é transmitida pela escrita. 

Se ela pode tornar-se um modo de expressão de si e de liberação do eu, os aspectos 

motivacionais são, às vezes, uma fonte de embaraço para os escritores iniciantes e 

pouco experientes. 

Inteirar-se disso torna válida a defesa de que escrever textos não pode ser uma atividade 

imediata, feita às pressas, pela improvisação, iniciada e concluída em uma ou duas aulas de 

cinquenta minutos, pois esse tempo é insuficiente para a realização de uma tarefa complexa e 

subjetiva, em que o aspecto psicológico interfere diretamente no sucesso ou insucesso de tal 

prática. 

As “operações centrais” na produção textual, para Dolz et al (2010, p. 24), são referências 

para a situação de comunicação que orienta o processo de produção de um gênero textual de 

referência, no ensino, o que é equivalente às propostas de escritas apresentadas aos alunos 

pelo professor/ material didático. 

A primeira das operações é a contextualização. Quando somos solicitados a escrever um 

texto, ou “nos solicitamos” a nós mesmos a escrever - repare-se que isso se passa antes da 

materialização mecânica de escrever, mas ao mesmo tempo é o início da compreensão ativa 

responsiva à proposta - sabemos, mesmo que de modo não tão claro, que é preciso escrever 

dentro de um contexto, ou seja, é imprescindível fazer as adaptações de acordo com o que se 

quer ao escrever o que se vai escrever (o objetivo), para quem se vai escrever (o interlocutor), 

onde esse texto será publicado (circulação) e adotando qual papel se vai escrever (as vozes 

assumidas). No entanto, para tal consciência, é necessário interpretar de maneira coerente e 

pertinente para chegar-se ao conhecimento desses elementos para poder fazer essas 

adaptações. Sendo assim, o produtor do texto deve traçar um fio condutor, costurando e dando 

unidade de sentido ao texto. Essa unidade, porém, não é absoluta, nem única, não é “a 
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verdade”, uma vez que, em conformidade com Antunes (2005, p. 177), “a coerência depende 

de cada situação, dos sujeitos envolvidos e de suas intenções comunicativas, como tudo o 

mais em relação à língua [...]”. 

Também sobre o contexto, Koch e Elias (2017, p. 76) vão dizer que atuar com base nele e em 

seus elementos constitutivos, acontece, 

em uma situação de interação, quando levamos em conta os interlocutores, os 

conhecimentos considerados como partilhados, o propósito da comunicação, o lugar 

e o tempo em que nos encontramos, os papéis socialmente assumidos e os aspectos 

histórico-culturais. 

Elas também afirmam que 

● os componentes do contexto intervêm na comunicação sob a forma de 

saberes ou modelos cognitivos (frames, esquemas); 

● o contexto não apenas condiciona o discurso como o transforma; 

● o contexto é construído e reconstruído no decorrer da atividade discursiva; 

● o contexto é um conjunto de suposições que, no caso da escrita, são 

levantadas pelo sujeito-produtor, levando-se em conta pressuposições sobre 

os leitores e seus conhecimentos. (2017, p. 83) 

Além disso, o contexto “possibilita avaliar o que é adequado ou não adequado do ponto de 

vista dos modelos interacionais construídos culturalmente” (2017, p. 85). 

Com base nesses conhecimentos para analisar a atividade de escrever como parte da disciplina 

de Língua Portuguesa no ensino regular, é possível constatar que muitas vezes o processo de 

produção de texto é obstruído já na primeira operação, já que muitas dessas práticas são “um 

exercício mecânico de escrever qualquer coisa, de qualquer jeito, que, afinal, não se sabe bem 

que fim vai ter.” (ANTUNES, 2005, p. 29), isto é, ignorando totalmente a contextualização 

como parte do processo. Levar em consideração que não escrevemos da mesma maneira 

diferentes gêneros textuais, por exemplo uma reportagem e uma carta; que também não 

escrevemos da mesma maneira quando mudamos de interlocutor, a voz percebida ao escrever 

para a mãe é diferente daquela voz percebida ao escrever para o dono da empresa para a qual 

se trabalha, por exemplo, mesmo sendo papéis assumidos por um mesmo indivíduo: filho e 

empregado; é essencial para compreender essa operação. 

A segunda operação que trazemos se baseia na elaboração e tratamento dos conteúdos 

temáticos, em que o autor, após diversas leituras acerca do conteúdo temático, com pontos de 

vistas diferentes, seleciona aquelas que lhe parecem interessantes, tendo em vista sempre os 

seus objetivos, o seu papel como autor, o seu leitor e o gênero cujo texto vai se materializar. 

Entretanto, a progressão temática acontece não apenas com a seleção das informações, mas 
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também pelo desenvolvimento e hierarquização feitas pelo autor, que vai construir uma 

unidade coerente e pertinente, visando ao equilíbrio entre as informações inferíveis pelo leitor 

e o aporte de novas informações. Koch e Elias, apoiando-se em Nystrand & Wiemelt, 1991 e 

Marcuschi, 1994, afirmam a necessidade de equilíbrio entre as informações dadas e as 

informações novas. As autoras orientam: “visto que é impossível haver textos totalmente 

explícitos, o escritor competente deve ter a habilidade de realizar adequadamente o 

“balanceamento” daquilo que não pode deixar de ser dito e do que pode (ou deve) permanecer 

implícito, por ser recuperável via inferenciação” (2017, p. 208). 

Essa progressão temática será possível a partir da coerência, que é, segundo Marcuschi, 

(2008, p. 121), “[...] uma relação de sentido que se manifesta entre os enunciados, em geral de 

maneira global e não localizada. Na verdade, a coerência providencia a continuidade de 

sentido no texto e a ligação dos próprios tópicos discursivos.” (Idem. p. 121). Essa relação de 

sentido estabelece-se de várias maneiras, como na relação entre causa e efeito, por exemplo. 

“[...] Entidade cognitiva[...], [a coerência] é um trabalho do leitor sobre as possibilidades 

interpretativas do texto”. (p. 122)  

Embora Marcuschi coloque em foco (claramente se apoiando em Bakhtin), neste texto, o 

processo de leitura, é possível fazer uma analogia com o processo de produção escrita: 

O sujeito é histórico e social, acha-se inserido em contextos mais amplos que 

ele próprio e não tem domínio pleno do autor e do texto. O sujeito-leitor está 

submetido a uma série de condicionamentos e não tem consciência de todos 

eles. Assim, a coerência é também fruto de domínios discursivos dos quais 

procede o texto em questão. Seria equivocado analisar apenas o texto em si 

mesmo e na sua imanência para tratar a coerência. (2008, p. 122) 

É um equívoco porque “a coerência não é uma realização local, mas global, embora possa ter, 

em muitos casos, um desenvolvimento local. Nisso ela se distingue de forma clara da coesão 

textual. (Idem. p. 123). Integrando essa afirmação, o autor vai dizer também que “a coerência 

pode ser vista tanto na sua relação microestrutural imediata (na sequência global) como na 

relação mocroestrutural ou ampla (nos processos sociointerativos). (Ibidem. p. 126) 

De maneira semelhante, Antunes (2005, p. 176) diz que 

a coerência não é [...] uma propriedade estritamente linguística nem se prende, 

apenas, às determinações meramente gramaticais da língua. Ela supõe tais 

determinações linguísticas; mas as ultrapassa. E, então, o limite é a funcionalidade 

do que é dito, os efeitos pretendidos, em função dos quais escolhemos esse ou aquele 

jeito de dizer as coisas. 
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Apesar de afirmar que a coerência é linguística, a autora destaca que essa relação é, “também, 

contextual, extralinguística, pragmática, enfim, no sentido de que depende também de outros 

fatores que não aqueles puramente internos à língua.” (idem) Antunes relembra, 

posteriormente, que é “possível supor que as relações entre a coesão e a coerência são 

bastante estreitas e interdependentes”. 

Relacionando a coerência ao ensino, Koch e Elias (2017, p. 211) também argumentam nesse 

mesmo viés, em relação a onde a coerência se encontra e concluem que essa se realiza “com 

base em um conjunto de fatores de ordem linguística, cognitiva, pragmática, cultural e 

interacional”. 

Podemos reafirmar, nesse sentido, que essas duas operações, contextualização e elaboração e 

tratamento dos conteúdos temáticos, são intercambiáveis, podendo até parecer que falar de 

uma é falar o mesmo que se falou da outra. Reafirmamos, também, que o processo é recursivo 

e que apenas por questões didáticas descrevemos as operações separadamente. 

Acreditamos, com isso, que na sala de aula, a situação de produção, no que diz respeito a 

essas duas operações, o que se diz, como se diz, para quem se diz, por que se diz, onde se diz 

e quem diz, traçando um fio condutor, deve ser considerada em sua totalidade, não 

privilegiando apenas a forma ou o conteúdo temático, pois assim o ensino-aprendizagem dos 

textos não fará sentido, não será coerente, pois “uma forma linguística não será compreendida 

como tal enquanto ela for apenas um sinal para aquele que a compreende” (VOLÓCHINOV 

[Círculo de Bakhtin], [1929] 2017, 179). 

No que se refere à seleção de informações para adaptar ao gênero e à situação, podemos 

apontar uma característica que a maioria dos materiais didáticos apresenta: expor apenas 

trechos dos textos, desconsiderando as situações de produção, isto é, desconsiderando essa 

concepção de linguagem, rompendo, assim, o processo dialógico entre o leitor (aluno) e o 

texto. Isso significa dizer que a escola dificulta a atividade responsiva do aluno diante do 

texto. Para transformar essa realidade, acreditamos que professores e autores de Livros 

Didáticos deveriam considerar que 

As formas de um enunciado inteiro podem ser sentidas e compreendidas apenas em 

comparação com outros enunciados inteiros na unidade de uma esfera ideológica. 

Assim, as formas do enunciado literário - uma obra - podem ser compreendidas 

apenas dentro da unidade da vida literária, numa ligação inseparável com outras 

formas também literárias. Ao relacionar uma obra à unidade da língua como sistema, 

ao analisá-la como um documento linguístico, perdemos a abordagem das suas 

formas, compreendidas enquanto formas de um todo literário. É impossível resolver, 

no terreno do objetivismo abstrato, a enorme ruptura existente entre relacionar uma 
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obra ao sistema da língua e relacioná-la à unidade concreta da vida literária. 

(VOLÓCHINOV [Círculo de Bakhtin], [1929] 2017, 194). 

Essas ideias podem justificar também nossa discordância quanto à fragmentação que a escola 

e os autores de materiais didáticos fazem entre os estudos da gramática, da produção de texto 

e da literatura. Separam-se estudos que estão indiscutivelmente relacionados e além de separá-

los apresentam-nos como não pertencentes à realidade dos alunos, seja quando estuda- se a 

língua apenas como forma, seja apresentando trechos dos textos literários apenas como 

representação das escolas literárias, seja ensinando apenas as formas composicionais de 

gêneros textuais, desconsiderando as situações de produção. Sobre essa fragmentação, 

Suassuna et al (2006, p. 228) cita Bridi (1998, p. 122) que diz: 

[...] os estudos de língua que negligenciam o texto e suas implicações constitutivas 

[...] estão, hoje, na contramão da História. Entretanto, na prática das salas de aula e 

dos livros didáticos em geral, o que ainda se vê é que perdura a separação constante 

e persistente entre Língua e Literatura [...] O divórcio entre língua e literatura, além 

de, por si só, corresponder a uma aberração, por inconsequente em relação à 

natureza delas mesmas, é, no mínimo, um desserviço a todos, pois a língua é sempre 

reinventada na literatura, que, ao mesmo tempo, a estabelece para o futuro. 

Outrossim, a atividade responsiva, que deve dar-se a partir da compreensão dos enunciados 

em sua totalidade, acontece porque “qualquer enunciado real, em um grau maior ou menor e 

de um modo ou de outro, concorda com algo ou nega algo. Os contextos não se encontram 

lado a lado, como se não percebessem um ao outro, mas estão em estado de interação e 

embate tenso e ininterrupto” (VOLÓCHINOV [Círculo de Bakhtin], [1929] 2017, 197). Ou 

seja, ler e compreender um texto sobre determinado assunto é na verdade uma leitura de quem 

produziu, onde, quando, como, porquê produziu, interagindo o tempo todo, concordando, 

discordando, aceitando, negando, refutando, criticando. Portanto, a diversidade entre os 

sujeitos deve ser considerada, os sujeitos devem ser considerados como únicos, pertencentes a 

contextos sociais diversos, que agem como sujeitos sociais, em um ambiente de base 

comunicacional. 

A terceira operação, planificação: organizar o texto em partes, parece ser um desdobramento 

da segunda operação, pois corresponde a como o que se diz foi dito, ou melhor, corresponde à 

apresentação e à organização hierárquica dos conteúdos temáticos, já mais próximo da 

materialização mecânica do texto no papel (ou no editor de texto). 

Schneuwly e Dolz et al (2004, p. 88) ao tratar dos módulos pertencentes às sequências 

didáticas, mais precisamente aos problemas de níveis diferentes, também abordam essa 

operação e orientam que “o aluno deve estruturar seu texto de acordo com um plano que 
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depende da finalidade que se deseja atingir ou do destinatário visado; cada gênero é 

caracterizado por uma estrutura mais ou menos convencional” (ou relativamente estável, nos 

dizeres do Círculo). 

Nesse sentido, esses estudos nos levam a compreender também o caráter interdiscursivo da 

linguagem em que 

[...] o ato discursivo, ou mais precisamente o seu produto - o enunciado - de modo 

algum pode ser reconhecido como um fenômeno individual no sentido exato dessa 

palavra, e tampouco pode ser explicado a partir das condições psicoindividuais e 

psíquicas ou psicofisiológicas do indivíduo falante. O enunciado é de natureza 

social. (VOLÓCHINOV [Círculo de Bakhtin], [1929] 2017, 200). [Grifos do autor] 

Ou seja, em um enunciado estão presentes as ideologias que por sua vez estão presentes nas 

esferas sociais, compartilhadas pelos falantes/ouvintes/autores/leitores. 

Compreender a noção de enunciado, a partir desses estudos, é principalmente compreender o 

interacionismo e dialogismo da linguagem, reafirmando que quando falamos/escrevemos, na 

verdade, falamos/escrevemos para o outro, existimos/somos porque o outro existe/. Ou seja: 

Efetivamente, o enunciado se forma entre dois indivíduos socialmente organizados, 

e, na ausência de um interlocutor real, ele é ocupado, por assim dizer, pela imagem 

do representante médio daquele grupo social ao qual o falante pertence. A palavra é 

orientada para o interlocutor, ou seja, é orientada para quem é esse interlocutor: se 

ele é integrante ou não do mesmo grupo social, se ele se encontra em uma posição 

superior ou inferior em relação ao interlocutor (em termos hierárquicos), se ele tem 

ou não laços sociais mais estreitos com o falante (pai, irmão, marido, etc.). Não pode 

haver um interlocutor abstrato, por assim dizer, isolado; pois com ele não teríamos 

uma língua comum nem no sentido literal, tampouco no figurado. Mesmo quando 

pretendemos viver e expressar urbi et orbi, é claro que, na verdade, vemos tanto a 

cidade quanto o mundo pelo prisma do ambiente social concreto circundante. Na 

maioria dos casos, pressupomos um certo horizonte social típico e estável para o 

qual se orienta a criação ideológica do grupo social e da época a que pertencemos; 

isto é, para um contemporâneo da nossa literatura, da nossa ciência, da nossa moral, 

das nossas leis. (VOLÓCHINOV [Círculo de Bakhtin], [1929] 2017, p. 204). [Grifos 

do autor] 

Considerando o contexto escolar, podemos perceber que quando os textos, os estudos em 

geral (não só os que pertencem à disciplina de Língua Portuguesa), encontram-se apenas 

nesse ambiente, sem função alguma, apenas como cumprimento do cronograma, para 

distribuição de pontos, estamos considerando, então, um interlocutor abstrato, isolado, ou 

seja, inexistente. Estamos desconsiderando que a escola é uma esfera social que interage com 

outras esferas sociais, das quais fazem parte os vários sujeitos, além de haver várias funções, 

que vão além de apenas ensino-aprendizagem de conteúdos formais abstratos. 

A organização das partes é uma ação posterior à escolha do gênero textual, feita pela situação 

de comunicação. Consciente de que nesse momento o fio condutor será traçado também de 
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acordo com essa escolha, o sujeito-autor deve saber qual esquema de sequenciação é 

permitido, pois os diferentes gêneros “[...] não começam do mesmo jeito, não se desenvolvem 

e se fecham sob o mesmo modelo. Há esquemas típicos para cada um desses gêneros; uns 

mais flexíveis, outros mais rígidos” (ANTUNES, 2005, p. 34). Isso nos permite destacar a 

comum diferenciação entre gêneros e tipos textuais. De forma geral, para os autores nos quais 

nos apoiamos, como Volóchinov [círculo de Bakhtin] (2017), Schneuwly; Dolz (2004) 

Bronckart (1999), os textos presentes em nossa sociedade são diversos, com diversas funções, 

mas possuem certa regularidade em sua forma, uma regularidade relativamente estável. De 

modo bem sintético, é possível dizer que a noção de gêneros está relacionada aos objetos 

empíricos que circulam nas situações sociais: um artigo, uma reportagem, um conto. Tipos 

são construtos teóricos que se relacionam aos modos de organização dos textos: narrativo, 

descritivo argumentativo, injuntivo, dialogal. 

Bronckart (1999) analisa o tipo de discurso também devido a essa regularidade relativamente 

estável, mas esse contido em um gênero textual, do qual podem fazer parte mais de um tipo de 

discurso. O tipo de discurso é percebido pela maneira com que o enunciado é apresentado, 

como o narrar em um conto de fadas, ou o descrever no mesmo conto. A história infantil 

Chapeuzinho Vermelho que conhecemos faz parte do gênero conto e para afirmar isso nos 

baseamos, por exemplo, na característica, que geralmente esse gênero apresenta, de narrar os 

acontecimentos, sendo o uso do pretérito perfeito muito comum; e de descrever os 

personagens e os ambientes, com o uso dos verbos de ligação e de palavras funcionando como 

substantivos e adjetivos. Para Bronckart, os tipos de discurso são 

formas linguísticas que são identificáveis nos textos e que traduzem a criação de 

mundos discursivos específicos, sendo esses tipos articulados entre si por 

mecanismos de textualização e por mecanismos enunciativos que conferem ao todo 

textual sua coerência sequencial que é o intertexto. (p. 149) [Grifos do autor] 

Antunes (2003, p. 55) compara o planejamento à planta do edifício que se vai construir: “Na 

escolha dos critérios de ordenação das ideias, é relevante prever como a informação vai ser 

distribuída ao longo do texto, isto é, por onde se vai começar, que sequência se vai adotar, 

como se vão dividir os tópicos em subtópicos e em que ordem eles vão aparecer”. 

A autora também apresenta um esquema “para facilitar a compreensão das distintas etapas da 

produção escrita de um texto”. Sobre a “etapa” do planejamento, ela afirma que esse 

momento é para o sujeito ampliar seu repertório; delimitar o tema e escolher o ponto de vista 

a ser tratado; eleger o objetivo, a finalidade com que vai escrever; escolher os critérios de 

ordenação das ideias, das informações; prever as condições dos possíveis leitores; considerar 
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a situação em que o contexto vai circular; decidir quanto às estratégias textuais que podem 

deixar o texto adequado à situação; estar seguro quanto ao que pretende dizer a seu parceiro; 

enfim, estar seguro enquanto ao núcleo de suas ideias e de suas intenções. (Idem, p. 57) 

Podemos dizer que planejar é, dessa maneira, tomar decisões quanto à contextualização, para 

garantir a progressão temática e proporcionar unidade, coerência ao texto. 

A etapa seguinte é a Textualização, correspondente ao registro do que foi contextualizado e 

planejado, quando os recursos da língua serão utilizados. Para a garantia do alcance dos 

objetivos, o emprego adequado das unidades linguísticas é fundamental. Em um quadro para 

análise das produções escritas, Dolz et al (2010, p. 49) apresentam os itens que fazem parte da 

textualização: “conexão/ segmentação: organizadores textuais e sinais de pontuação”; 

“posicionamentos enunciativos (dêiticos pessoais, modalizações)”; “coesão nominal 

(retomadas anafóricas)”; “coesão verbal (emprego dos tempos verbais)” e “fórmulas 

expressivas de acordo com o gênero”. 

Bronckart, em Atividade de linguagem, textos e discursos (1999, p. 22), apresenta como 

mecanismo de textualização a conexão, que contribui “para marcar as articulações da 

progressão temática. São organizados por articuladores textuais, que podem ser aplicados ao 

plano geral do texto, às transições entre tipos de discurso e entre fases de uma sequência, ou 

ainda às articulações mais locais entre frases sintáticas”. 

Muitas vezes esses itens são todos classificados como coesão. O problema dessa 

generalização está, como apontado por Antunes (2005, p. 43), na falta de clareza “do que seja 

exatamente essa coesão e de como ela é conseguida”. Fala-se 

de coesão como uma coisa abstrata e vaga, uma espécie de zona indefinida que tudo 

abarca, que comporta tudo o que não consegue explicar bem o que é. Tudo o que a 

gente não consegue explicar bem é, genericamente, apontado como uma questão de 

coesão ou de coerência. 

A textualização é quando escrevemos, quando registramos nossas ideias de uma maneira que 

faça sentido, no plano micro e macroestrutural. Logo, é preciso conhecer bem os mecanismos 

linguísticos, sintáticos e semânticos, para usá-los de maneira a garantir as significações 

pretendidas. Um escritor proficiente sabe que esses mecanismos são diversos e que relacionar 

as partes do texto é uma atividade situacional, já que não existem maneiras fixas e que a 

continuação, portanto, não se faz apenas na superfície. Fica claro, assim, que é difícil separar 

coesão e coerência. Nas palavras de Antunes (Idem, p. 177), 
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A coesão é uma decorrência da própria continuidade exigida pelo texto, a qual, por 

sua vez, é exigência da unidade que dá coerência ao texto. [...] O máximo que se 

pode dizer é que a coesão está em função da coerência, no sentido de que as 

palavras, os períodos, os parágrafos, tudo, qualquer segmento se interliga no texto 

para que ele faça sentido, para que ele se torne interpretável. 

É comum que a textualização seja também abordada quanto aos critérios de textualidade 

(principalmente nos “manuais milagrosos de redação”) definidos por Beaugrande/ Dressler
4
 

(1981, citado por MARCUSCHI, 2008), a saber: coesão, coerência, aceitabilidade, 

informatividade, situacionalidade, intertextualidade, intencionalidade.  Entretanto, de acordo 

com Marcuschi (2008, p.93), 

esses critérios devem ser tomados com algumas ressalvas. Primeiro, porque não se 

podem dividir os aspectos da textualidade de forma tão estanque e categórica. [...] 

Segundo, porque [...] não se deve concentrar a visão de texto na primazia do código 

nem na primazia da forma. Terceiro, porque não se pode ver nesses critérios algo 

assim como princípios de boa formação textual [...] 

Retomando, novamente, o que temos falado ao longo desta pesquisa, para que a atividade de 

escrever faça sentido, o sujeito-autor deve estar consciente sobre a situação de produção. 

Entretanto, ele precisa ter também os conhecimentos sobre as regularidades do gênero para 

fazer as adaptações necessárias. Para isso, é preciso estar em constante contato com os 

gêneros textuais circulantes, para desconstruí-los e depois reconstruí-los, percebendo as 

regularidades, mas também as particularidades. O que queremos dizer é que para escrever um 

texto, para haver a possibilidade de se colocar no papel aquilo que se pretende é preciso 

conhecer os diversos gêneros textuais, para, primeiro, selecionar o gênero textual mais 

adequado para fazer as adaptações da situação de produção. 

Além disso, no momento da textualização, para o sujeito-autor decidir que a carta é o gênero 

textual mais adequado, por exemplo, para uma determinada situação, ele deve ter tido contato 

com esse gênero em pelo menos algumas situações, deve ter em mente o que é esse gênero, 

deve saber reconhecer as regularidades e perceber quais “desvios” lhe é permitido fazer. Junto 

a esse contato, nesse processo de reconhecimento, fazem parte também as estratégias, as 

construções linguísticas que se faz para a elaboração do texto. Sendo assim, reafirmamos que, 

de acordo com o estudo que apresentamos sobre a concepção interacionista da linguagem na 

seção anterior, ao analisar o livro didático escrito por Magda Soares, leitura e escrita são 

indissociáveis. Tal qual o ensino-aprendizagem da produção de texto, o ensino de leitura e 

compreensão devem ser sistemáticos e constantes. Isso porque é praticamente impossível 

escrever um gênero textual que nunca se escreveu antes ou que nunca tenha sido lido. Na 

                                                 
4
 Beaugrande, R.-A. de; DRESSLER, W. Introduction to Text Linguistics. London: Longman. 1981 
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escola, geralmente, o contato antecedente do aluno com o gênero textual a ser produzido não é 

inexistente, mas é muito pouco e, por vezes, falho. Ler um texto (ou um trecho desse texto),  

não se certificar de que esse texto foi compreendido e logo em seguida pedir para que o aluno 

escreva é uma evidência de que a concepção de linguagem ainda não é a interacionista. 

Outra observação nossa é que muitas vezes dá-se uma importância muito maior ao conteúdo 

temático e esquece-se de trabalhar-se o gênero textual junto ao processo. Nesse contexto, o 

ensino é guiado pelos temas que são presentes, relevantes na sociedade. É a configuração da 

“pedagogia da exploração temática”, denominada por Bunzen (2006, p. 148) da qual já 

falamos na seção anterior.  Pode acontecer de haver muita leitura sobre a manipulação da 

informação pelos meios midiáticos, por exemplo, por meio de gêneros textuais diferentes 

como artigo de opinião, reportagem, notícia e limitar-se a esse estudo. Ao solicitar ao aluno 

que escreva sobre o tema, na maioria das vezes, o gênero textual selecionado é aquele 

escolarizado, o texto dissertativo-argumentativo, ou outro gênero textual, sem que o aluno 

tenha estudado estrategicamente a construção desse gênero, sem que ele tenha tido um contato 

consistente. Isso sem dizer sobre a desconsideração que a escola insiste em fazer em relação 

ao fato de que o que deve selecionar o gênero é a situação de produção, e não o contrário. 

Em síntese, como apresenta Antunes (2003, p. 57), no quadro sobre as etapas, a textualização 

é a etapa para o sujeito 

● pôr no papel o que foi planejado; 

● realizar a tarefa motora de escrever; 

● cuidar para que os itens planejados sejam todos cumpridos. 

Enfim, essa é uma etapa intermediária, que prevê a atividade anterior de planejar e 

a outra posterior de rever o que foi escrito. 

Normalmente, a escola tem concentrado sua atenção na etapa de escrever e tem 

enfocado apenas a escrita gramaticalmente correta. [Grifos da autora] 

Chegamos, agora, à quinta e última operação, foco desta pesquisa - Releitura, revisão e 

reescrita. Essa operação, efetivamente, faz parte de todo o processo de escrita, o que, 

normalmente, não se tem considerado na sala de aula. Quando temos a tarefa de escrever um 

texto, independentemente do gênero textual, reler, revisar e reescrever são práticas que estão 

implicadas desde o início. Ou seja, para que se compreenda bem a situação de produção, é 

preciso estar o tempo todo atento, em estado de reflexão para que o fio condutor esteja de fato 

conduzindo a um todo coerente, para que as informações selecionadas façam sentido, sejam 

relevantes, para que a construção, a articulação entre as partes estabeleçam os sentidos 
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pretendidos. É importante estar ciente de que escrever é um movimento de vai e volta durante 

todo o processo de escrita. E também de que a reescrita 

não se restringe à correção. Pelo contrário, muito do que se reescreve não tem como 

objetivo eliminar formas erradas. Boa parte do trabalho de reescrita tem outros 

objetivos: tornar o texto mais interessante, adequá-lo melhor ao leitor, torná-lo mais 

enfático, enfim, objetivos que envolvem a exploração dos recursos expressivos da 

língua. (FIAD, 2006, p. 33) 

A reescrita deve ser vista como uma prática comum a qualquer sujeito no momento da escrita, 

desde o mais experiente até aquele que está iniciando esse ato comunicacional. Por isso, não 

faz sentido a reescrita ser vista de maneira negativa, em que apenas quem não tem o “dom”, 

quem não nasceu com essa “dádiva”, que é escrever, deve praticá-la. Para inverter essa lógica, 

consideramos que é fundamental o incentivo aos alunos sobre o “distanciamento necessário 

em relação às suas próprias produções, permitindo-lhes voltar a seus próprios textos, de modo 

a intervir no próprio ato de produção e nos processos redacionais” (DOLZ et al, 2010, p. 27). 

Um dos impulsionamentos desta pesquisa foi perceber, em nossas experiências com o ensino-

aprendizagem da produção de texto, a forte presença de um olhar negativo atribuído às 

práticas de reler, revisar e reescrever, o que contribui significativamente para o fortalecimento 

dos “mitos” que perduram na nossa sociedade, sobretudo na escola, acerca do que é escrever. 

Acreditamos que uma das justificativas está no equívoco em relação ao momento e às razões 

que se dão a essa tarefa. Afinal é comum que ela faça parte apenas do produto, principalmente 

daquele produto que não atingiu os objetivos, por diversas razões, de um modo negativo e 

muitas vezes punitivo. 

Essa postura apenas reforça a falsa ideia de que quem sabe escrever, nasce sabendo, não erra e 

consegue escrever um texto quase que por um passe de mágica. Ignora-se o processo, 

desconsidera-se a importância das rasuras, das mudanças feitas ao longo de todo processo 

para garantir os sentidos, a relevância, a coerência em relação ao leitor, ao local e ao tempo da 

publicação, ao gênero, enfim ao contexto, às decisões sobre o que se mantém, o que se altera e 

o que se exclui no texto. Para Antunes (2003, p. 59), a 

busca da “melhor forma” fica sinalizada no texto pelas rasuras, que indicam 

exatamente a outra opção que pareceu mais adequada que a anterior. O professor, 

normalmente, tem inibido o uso da rasura, deixando passar a falsa ideia de que 

palavra certa já se encontra na primeira tentativa. 

A autora, citando, Calil (1998, p. 59), argumenta sobre o apagamento das rasuras e o ato de 

passar o texto a limpo: “apagam-se, assim, os sinais de que entre a primeira versão e o texto 



63 

 

passado a limpo houve uma leitura avaliativa e se decidiu por uma outra forma considerada 

mais adequada” (2003, p. 59). 

Antunes (2003, p. 56) cita também três nomes importantes, Carlos Drummond de Andrade, 

Hemingway e Voltaire, para argumentar sobre o quão comum e importante é a prática de 

reescrever: 

Março 12. Tanto trabalho para redigir a carta de resposta a uma diretora de serviço 

público que me mandou observações sobre uma crônica que publiquei no Jornal do 

Brasil. Problema: achar o tom adequado, a palavra justa, a expressão medida e 

insubstituível, nem mais nem menos. Chego à conclusão de que escritor é aquele 

que não sabe escrever, pois quem não sabe escreve sem esforço. (Apud. Carlos 

Drummond de Andrade. O observador no escritório). 

A Voltaire é atribuída a seguinte citação: “Perdoe-me, senhora, se escrevi carta tão 

comprida. Não tive tempo de fazê-la curta”. 

O mesmo Hemingway registrou: “Reescrevi trinta vezes o último parágrafo de 

Adeus às Armas antes de me sentir satisfeito”. [Grifos da autora] 

Mostrar aos alunos que grandes escritores não escrevem os textos automaticamente, sem reler, 

revisar e reescrever durante todo o processo até chegar a uma versão em que se fique 

satisfeito e, mesmo assim, após um tempo, ao reler novamente, poder reescrever mais uma 

vez, pode ser uma boa estratégia para incentivar a realização da tarefa de escrever, tornando-a 

mais interessante e desconstruindo a ideia de que apenas o texto daqueles que não dominam a 

prática deve ser reescrito (“corrigido”), de que alterar o que foi escrito está ligado à interação 

entre o autor e o texto, para garantir os objetivos pretendidos quanto à situação de produção. 

Essa postura possibilita maior segurança ao aluno que ainda não é experiente, incentivando a 

reflexão sobre o próprio ato de escrever. 

Se, por um lado, podemos dizer que a reescrita é pouco explorada como prática 

escolar, por outro lado, podemos afirmar que ela existe como prática social, não só 

na escrita dos autores consagrados da literatura, mas também em práticas de escrita 

do cotidiano, como, por exemplo, nas edições de jornais e revistas. (FIAD. 2006, p. 

25) 

Nesse contexto, nosso objetivo é incentivar a reflexão sobre o lugar da reescrita na sala de 

aula, sobre as diversas implicações que podem ocorrer a depender do olhar sobre ela. A ideia 

é refletir sobre como essa prática é vista pelos alunos, professores e autores de livros didáticos 

no que se refere ao ensino-aprendizagem da produção de texto, se é uma prática considerada 

apenas como sinônimo de “correção”, atribuída apenas àqueles alunos que têm mais 

dificuldade, se é uma tarefa relacionada apenas ao produto final ou se, ao contrário, faz parte 

do processo, como uma ferramenta fundamental na promoção de sujeitos-autores críticos 

sobre o próprio ato de escrever. 



64 

 

Queremos frisar que não temos o intuito de desmerecer a reescrita feita após o produto final, 

de maneira a negar sua importância ou defender sua exclusão, mas sim o interesse em afirmar 

que reescrever deve fazer parte de todo o processo. A reescrita do produto final deve ser a 

reescrita feita sob um olhar mais distante, de preferência após o texto ter passado pelo olhar 

de outra pessoa que não o próprio autor, como o professor e os colegas de classe, para depois 

sim ser lido pelo leitor público, que não fará “julgamentos”, a fim de aperfeiçoar o texto, mas 

sim uma leitura interessada, devido aos efeitos de sentido motivados pelo texto, concordando 

ou discordando, defendendo ou refutando etc.. 

Fiad argumenta sobre as possibilidades da reescrita e destaca aquela que é feita com base no 

produto final, relacionando-a ao trabalho do professor: 

Embora saibamos que as possibilidades de reescrita existem durante todo o processo 

de escrita, desde os momentos iniciais de planejamento do texto, entendemos que as 

atividades de reescrita no contexto escolar podem ser mais exploradas após a escrita 

de uma versão ainda provisória do texto. É a partir dessa versão que o trabalho do 

professor começa, como interlocutor privilegiado dos seus alunos. (2006, p. 36) 

Nosso entendimento é que esses são momentos diferentes para reescrever, em que um não 

elimina o outro. Na verdade eles se complementam para promover a autonomia do aluno 

como sujeito que produz textos, permitindo-lhe desenvolver o olhar crítico sobre sua escrita 

para que tenha mais sucesso com o leitor social, fazendo da escola um lugar provisório, que 

ensina sob diversos olhares, estratégias e possibilidades, pois ele não vai (não deve) escrever 

só na/ para a escola. 

A autora também destaca que “o sujeito que escreve é também o que comenta o que escreve, 

critica o que escreve, mostrando uma multiplicação de papéis do escritor: o que escreve, o que 

lê, que se comenta, que se auto-censura, que reescreve. Escrever é tudo isso. (2006, p. 33)”. 

Nessa perspectiva, podemos dizer que a concepção interacionista se faz presente, pois nesse 

momento autor/texto/leitor estão conectados. 

Outro problema relacionado à reescrita é a visão do professor que a entende como aumento de 

trabalho, ou trabalho extra, já que normalmente o aluno escreve o texto em uma ou duas aulas, 

o professor recolhe, corrige e entrega, isso quando a correção não é terceirizada. Com a 

reescrita, então, esse trabalho seria dobrado. No entanto, as atividades de produção de texto 

não precisam ser vistas apenas como trabalho dobrado, pois para que o aluno se torne 

autônomo, autor de seus textos, não necessariamente o professor precisa acumular as várias 

versões para corrigir. Afinal, o interessante é o trabalho ser junto, entre professores e alunos, 

no momento da aula. 
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Dolz et al (2010, p. 52) propõem, entre outras sugestões, que o professor sugira “pistas de 

trabalho, visando a ajudar os alunos a elaborarem constatações sobre suas próprias produções 

e, portanto, a torná-los capazes de fazer de seus próprios textos, um objeto de trabalho cuja 

finalidade é a sua reescrita”. Para isso, o professor pode propor diversas atividades, a serem 

realizadas em sala de aula, em que os alunos construam um olhar crítico acerca das próprias 

produções. 

Essas atividades podem ser coletivas ou individuais. Um exemplo do que se pode fazer é o 

professor, após as quatro operações concluídas, apresentar um texto para a turma e juntos 

observarem as lacunas em relação às diversas situações de interação, para, posteriormente, 

distribuir os textos aleatoriamente e pedir que os alunos apontem as lacunas encontradas nas 

produções dos colegas, considerando isso como uma forma de distanciamento, para, enfim, 

após alguns dias, os alunos reescreverem. Essa é uma das diversas estratégias que o professor 

pode trabalhar para contribuir com que o aluno desenvolva o trabalho com a reescrita de 

textos. Fiad (2006) também apresenta algumas alternativas para trabalhar a reescrita em sala 

de aula, abandonando a visão tradicional. Uma delas é propor “reescritas de trechos de vários 

textos, visando um mesmo problema; neste caso, o professor deve ter elaborado previamente 

uma coletânea formada de trechos de textos de diferentes crianças [e adolescentes], 

focalizando o mesmo aspecto linguístico”. (p. 53)  

Na seção anterior, no exemplo que apresentamos referente à concepção interacionista, há 

ainda bons exemplos de como a leitura e análise dos textos podem ser feitas coletivamente, 

entre os próprios alunos, sem que o professor se sobrecarregue. 

Consideramos também que o equívoco sobre o que é reescrever, muitas vezes, se encontra nas 

propostas de escrita trabalhadas em sala de aula, quando a reescrita aparece esporadicamente, 

com o trabalho de alguns gêneros textuais apenas e quase sempre de maneira falha. É possível 

se deparar com diversas propostas que, quando se chega à reescrita, quando há esse momento, 

há a solicitação aos alunos para que apenas confirmem se o texto está dentro do formato do 

gênero textual selecionado ou se há erros e problemas linguísticos para serem corrigidos. 

Dificilmente encontramos propostas em que o trabalho com a reescrita é sugerido para fazer o 

aluno revisitar o texto, refletir a própria prática e tentar distanciar-se, no sentido de desapegar 

daquilo que escreveu. 

Ora, a maioria das propostas apenas reforça o que temos observado: a reescrita sendo tratada 

como opção, como uma prática desvinculada do processo de produção de texto. A reescrita é 



66 

 

inerente, é fundamental ao processo de produção textual e deve, portanto, ser trabalhada em 

sala de aula com o objetivo de fazer com que o aluno crie autonomia para ser crítico do seu 

próprio dizer. Para isso o professor de língua deve, além de desconstruir a ideia de que 

reescrever é ruim, ensinar que escrever é reescrever, do início ao fim do ensino-aprendizagem 

do processo de produção de texto, ou seja, ele deve ajudar o aluno a ter sempre o ato de reler, 

revisar e reescrever para transformar os modos de dizer sempre que julgar necessário. Nesse 

sentido, acreditamos ser 

[...] possível reescrever um mesmo texto várias vezes, visando desde adequar o texto 

às convenções da escrita e ao gênero textual, até reformular as ideias, crenças e 

sentimentos nele expressos. As estratégias metodológicas devem ser adequadas a 

cada uma dessas reescritas, pois diferentes conhecimentos devem ser recuperados ou 

ensinados pelo professor. (FIAD, 2006, p. 54) 

Nesta seção, desenvolvemos as operações que fazem parte do processo de produção de texto 

apresentadas por Dolz et al (2010), refletindo sobre essas operações e sobre o que se diz 

acerca delas, em diálogo com o que acontece na sala de aula. Quisemos mostrar que escrever 

é uma atividade complexa, que envolve diversos saberes dentro de um processo que começa 

antes da escrita propriamente dita e termina após as diversas idas e vindas para se chegar à 

satisfação de acordo com aquilo a que se propôs. Essa movimentação, essa recursividade das 

etapas confirmam que, de fato, escrever é reescrever. Por isso o ensino-aprendizagem da 

produção de texto deve possibilitar ao aluno ampliar seu conhecimento sobre a língua, sobre 

as diversas possibilidades de expressar-se verbalmente, conscientizando-se sobre a seleção de 

informações e recursos linguísticos, relações, hierarquizações de maneira interativa. 

Na seção seguinte, apresentamos os documentos oficiais que orientam o ensino da produção 

escrita no estado de Minas Gerais e no âmbito nacional, a fim de perceber a relação entre 

essas normas e orientações e o trabalho que se faz sobre a produção de texto na sala de aula. 

1.3 Documentos oficiais e o ensino-aprendizagem do processo de produção de texto 

Para o desenvolvimento desta seção nos baseamos nos documentos oficiais o Programa para 

o ensino fundamental - (5ª à 8ª série) - Português - Vol. 1, da Secretaria de Estado de 

Educação de Minas Gerais - 1995; o CBC, os PCNs, a BNCC
5
 e o PNLD. A ideia é destacar 

as orientações que tais documentos apresentam para o trabalho com o ensino-aprendizagem 

                                                 
5
A BNCC disponibilizada no site http://basenacionalcomum.mec.gov.br/ em 20/12/2017 referia-se apenas às 

normas para a Educação Infantil e Ensino Fundamental. Somente em 18/12/2018 foi publicado o documento 

integral com diretrizes para o Ensino Médio. Tomamos como referência as concepções e pressupostos referentes 

ao documento de 2017. Foi a partir dele que fizemos nossas análises. Ao final do trabalho, foi possível constatar 

que a versão que inclui o Ensino Médio incorpora as mesmas concepções, tal como se vê nas páginas 481- 489. 

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
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do processo de produção de texto. Comparamos e analisamos alguns pontos que nos pareceu 

pertinente ao que apresentamos até o momento. 

1.3.1 O que o Programa para o ensino fundamental diz sobre o ensino de Produção de 

texto no Estado de Minas Gerais 

O primeiro documento, o Programa para o ensino fundamental, foi elaborado na gestão do ex-

governador Eduardo Azeredo, período de 1995 a 1998, por José Fernandes Vilela - UFMG, 

Maria das Graças Rodrigues Paulino - UFMG e Laura Maria Malachias Galizes Aguiar - SEE. 

Trata-se de um texto dividido em Prática de Leitura (Capítulo III), Prática de Produção de 

Textos (Capítulo IV) e Instrumental Linguístico (Capítulo V). 

Na apresentação do documento, afirma-se que sua fundamentação foi com base na avaliação 

das propostas curriculares anteriores e na análise das dificuldades encontradas na proposta de 

1986, como falta de um plano de capacitação docente; falta de definição clara dos conteúdos 

básicos; falta de escolas equipadas com livros, laboratórios e outros, falta de acesso ao texto 

da proposta curricular por muitas escolas e muitos professores e falta de adequação da 

proposta curricular às condições regionais ou locais. (SEE-MG. 1995, p. 7) 

Quanto à prática de produção de textos, embora defina-se, no documento, que falar e escrever 

são propostas de comunicação, é possível perceber a presença da concepção interacionista 

quando diz-se que a prática de produção de textos tem como objetivo estabelecer um tipo de 

interação social e que falamos/ escrevemos para alguém, sobre determinado tema, com algum 

propósito. (Idem, p. 30) 

Entretanto, não se percebe a explicitação de que o ensino-aprendizagem de produção de texto 

faz-se por um processo, longo e complexo. Também não se trabalha a partir de gêneros 

textuais. Por outro lado, destaca-se que o papel da escola e do professor é orientar o aluno, 

estabelecendo sentido quanto à clareza, ao objetivo, ao destinatário e ao assunto do texto. 

Afirma-se que o papel da escola, ao contrário de cercear a prática de escrever, é o de estimulá-

la. (Ibidem, p. 33). 

O ensino-aprendizagem de produção de texto dentro de um processo e o trabalho com gêneros 

textuais, dentro da teoria da linguagem como interação, estava apenas sendo vislumbrada no 

Brasil no início dos anos 90, portanto essas falhas encontradas no documento não eram 

incoerentes. O livro organizado por Geraldi, intitulado O livro na sala de aula: leitura e 

produção, importante para esse processo, por exemplo, é datado de 1984. Assim como estudos 

de Costa Val, Possenti e Koch.  
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[...] O texto passa a ser estudado dentro de seu contexto de produção e a ser 

compreendido não como um produto acabado, mas como um processo, resultado de 

operações comunicativas e processos linguísticos em situações sociocomunicativas; 

parte-se, assim, para a elaboração de uma teoria do texto. (BENTES. 2001, p. 1) 

Na seção seguinte apresentamos o documento Currículo Básico Comum (CBC) e o recorte 

que fizemos em relação ao ensino de Produção de Texto. 

1.3.2 O que o CBC diz sobre o ensino de Produção de Texto no Estado de Minas Gerais 

O Currículo Básico Comum (CBC), cuja versão preliminar foi discutida por professores 

participantes do Projeto Escolas-Referência e em 2005 apresentada a todos os professores 

(SANTOS. 2009, p. 10), é uma 

[...] Proposta [Curricular de Língua Portuguesa] fundamentada na legislação 

brasileira vigente, em consonância com a Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

Nacional-LDB (1996), em consonância com as Diretrizes Curriculares Nacionais 

(Resolução CNE/CEB nº7/2010), bem como também a Resolução SEE/MG Nº 

2197, de 26/10/12. (SEE/ MG p. 17) [Grifos nossos] 

É também uma proposta revisada, que “mantém todas as orientações e diretrizes das versões 

anteriores. O componente novo da versão de 2005 se encontra na reorganização dos tópicos, 

eixos e temas, dentro de uma nova formatação e apresenta a explicação mais detalhada de 

alguns dos tópicos.” (Idem). Foi escrito por Ângela Maria da Silva Souto e Vilma de Souza, 

em 2008. A revisão de 2014 

não pretende alterar sua concepção ou estrutura. A essência de nossa matriz 

curricular continua sendo os Conteúdos Básicos Comuns, elaborados no início dos 

anos 2000. A versão, ora construída, conta com o esforço coletivo de inúmeros 

colegas professores, analistas da SEE/MG e SRE, especialistas e acadêmicos que 

participaram de perto de sua construção. (SEE/ MG. 2014, p. 7) 

A “proposta encontra-se fundamentada na legislação brasileira vigente, em consonância com 

a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional-LDB (1996), em consonância com as 

Diretrizes Curriculares Nacionais (Resolução CNE/CEB nº7/2010), bem como [...] a 

Resolução SEE/MG Nº 2197, de 26/10/12.” (Ibidem) 

O objeto de estudo na proposta é o gênero textual, diferentemente do objeto tomado no 

documento anterior que indicava a comunicação como proposta para fala e escrita. Além 

disso, apresentam-se os conteúdos que devem ser trabalhados para desenvolver as 

competências e habilidades de cada eixo. Há também sugestões para o professor planejar em 

favor de desenvolvimento das habilidades referentes aos tópicos de conteúdo. 

Um ponto importante a se destacar é como a concepção interacionista é compreendida. Na 

versão revisada, os estudos linguísticos atuais se fazem presentes. Tratando-se, 
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especificamente, do trabalho com os gêneros textuais, é interessante ver a ideia exposta sobre 

a seleção daquele que mais se adequa à situação comunicativa, pois é ela que faz exigências 

específicas ao usuário da língua, e não o gênero. Nesse sentido, considerar a diversidade de 

gêneros textuais é de suma importância, porém, há a conscientização sobre a impossibilidade 

de ensinar todos eles e a orientação de não ensinar vários de uma só vez (SEE/ MG. 2014, p. 

14). 

Destacamos também a apresentação das operações que se faz de forma análoga, mas não 

idêntica, ao que fizemos na seção anterior, quando descrevemos o processo de produção de 

texto. São as operações “para produzir sentido — contextualização, tematização, enunciação e 

textualização [...]”. (p. 19) No entanto, nesse processo não se fala sobre a releitura, a revisão e 

a reescrita, tais como apresentamos. Por meio de ferramenta localizar, por exemplo, ao digitar 

a palavra “reescrita” é encontrada apenas uma ocorrência, presente no item 8.3. Correlação 

competências-atividades-conteúdos, no quadro conteúdos que podem ser desenvolvidos com o 

suporte jornal, na p. 68, em Reescrita, em discurso direto, variando o verbo dicendi, frases 

em discurso indireto, e vice-versa. 

Temos a percepção, porém, de que o trabalho com a reescrita pode ser inferido no item seis 

(Avaliação), quando se afirma que a avaliação, “ao aluno, permite a tomada de consciência de 

suas conquistas, dificuldades e possibilidades para reorganização de seu investimento na 

tarefa de aprender.”; que ela “[...] deve ocorrer antes, durante e após o processo de ensino e 

aprendizagem.” e que esse processo “é importante [para] que os alunos participem dessa 

avaliação formativa e que sejam apoiados pelo professor no processo de formação da 

capacidade de julgamento autônomo, consciente, a partir de critérios claros e compartilhados, 

de princípios de honestidade intelectual e espírito crítico” (p. 26). 

No entanto, acreditamos que seria relevante haver o devido destaque, como fizemos na seção 

anterior, devido à nossa preocupação sobre o modo como a reescrita é vista e trabalhada por 

alunos, professores e autores de livros didáticos, assim como houve a preocupação desses 

autores em destacar as outras operações. 

Na página 17 do CBC, há um quadro que resume os conteúdos do Eixo Temático I - 

Compreensão e produção de textos, a serem estudados do 6° ao 9° ano do Ensino 

Fundamental. O temas 1 e 2 (Gêneros e Suportes, respectivamente), pertencentes ao Eixo 1,  

são definidos com base na consideração de que “todo texto se realiza como gênero, e todo 

gênero circula em algum suporte.” (p. 19) 
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Nesse quadro, os tópicos 1 e 2 do Eixo I referem-se à operação de contextualização; de 3 a 5, 

referem-se à operação de tematização; de 6 e 7, à de enunciação; de 8 a 14, à textualização 

dos discursos narrativo (ficcional), de relato (narrativo não ficcional), expositivo, 

argumentativo, injuntivo e poético. Especificamente, 

o tópico 8 aplica-se a todo gênero narrativo (conto, cordel, romance, por exemplo) 

e a toda sequência narrativa que ocorra em qualquer gênero (por exemplo, um caso 

usado dentro de uma exposição ou argumentação a título de exemplificação). O 

tópico 9 refere-se especialmente aos gêneros notícia, reportagem e relatório, mas 

também a toda sequência de relato dentro de qualquer gênero. O tópico 10 remete ao 

gênero perfil ou retrato e, mais frequentemente, a sequências descritivas de 

crônicas, contos, romances, notícias, reportagens, relatórios e instruções de 

operação, confecção ou montagem. O tópico 11 aplica-se ao gênero dissertação e 

a sequências expositivas de livros didáticos ou técnicos, por exemplo. O tópico 12 

refere-se à textualização de artigos de opinião, cartas argumentativas (como as 

cartas de leitor publicadas em jornais e revistas) e a sequências argumentativas que 

ocorram em qualquer outro gênero. As sequências injuntivas (tópico 13), além de 

textualizarem leis, estatutos, regulamentos, textos de aconselhamento e autoajuda, 

instruções de confecção, operação e montagem, anúncios publicitários, cartilhas 

educativas, panfletos, vêm se tornando cada vez mais frequentes em artigos da 

mídia, especialmente aquelas de revistas destinadas a adolescentes, a mulheres e a 

empresários e executivos. O tópico 14 remete a textos em verso (poemas e letras de 

canções) (p. 23) [Grifos nossos]. 

O Tema 2: Suportes Textuais - Jornal e Livro literário, “são os suportes selecionados para o 

CBC. A escolha do jornal para o Ensino Fundamental baseia-se no fato de esse suporte 

apresentar gêneros que correspondem a práticas de linguagem básicas, essenciais [...]”. (p. 23) 

Os autores ressaltam que, se desejado, pode haver o estudo de outros suportes (há sugestões 

nos anexos do documento para isso). Além da possibilidade de inversão do estudo dos temas, 

devido ao “caráter dinâmico e hipertextual” da proposta. 

Esses conteúdos e suas respectivas habilidades estão detalhadamente apresentados no item 

CBC de Português do Ensino Fundamental de 6ª a 9ª série, no quadro apresentado nas páginas 

30 a 45. Nele, para cada conteúdo há os tópicos e subtópicos, as habilidades, as orientações 

pedagógicas. (p. 30) Há também a inclusão da “Gradação Introduzir, Aprofundar e Consolidar 

- I, A, C - para o desenvolvimento das habilidades ao longo dos anos de escolaridade, 

distribuída para cada habilidade/conteúdo, em seu respectivo ano/ciclo de escolaridade” (p. 

7). 

Como para o Tema 1, para o Tema 2 também há um quadro, resumido, que apresenta os 

conteúdos a serem estudados. No entanto, não há comentários dos tópicos, apenas lembra-se 

“que é possível iniciar o estudo do Eixo I pelo tema 2, e depois abordar o tema 1, num 

movimento inverso [...].” 
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Na seção seguinte, apresentamos os recortes relacionados ao ensino-aprendizagem do 

processo de produção de texto retirados dos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs), tanto 

do Ensino Fundamental II (doravante EF II) como do Ensino Médio (doravante EM). Mesmo 

o PCN sendo anterior ao CBC, optamos por apresentá-lo depois por esse ser uma proposta 

curricular do estado de Minas Gerais e os PCNs serem de cunho nacional. 

1.3.3 O que os PCNs dizem sobre o ensino de Língua Portuguesa no âmbito nacional 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua Portuguesa para os 3º e 4º ciclos do Ensino 

Fundamental (PCN) foram publicados em 1998. É considerado um marco porque introduz as 

teorias interacionistas na educação, tendo os gêneros textuais como base, em uma perspectiva 

sociointeracionista da linguagem, fundando-se, portanto, em Vygotsky e no Círculo de 

Bakhtin. No entanto, é um documento orientador, e não normatizador, não tendo, então, a 

obrigação de ser adotado pelas instituições de ensino, embora seja defendido (não 

desconsiderando as falhas), em grande parte, por profissionais e especialistas da área como 

colaborador para a qualidade da educação brasileira. Dentre as ideias está a busca de uma 

certa uniformização do currículo nacional, o que gera críticas pertinentes. 

Uma versão preliminar do documento foi elaborada em dezembro de 1995 por um 

grupo de professores e especialistas reunidos pela Secretaria de Educação do 

Ministério da Educação – MEC – e, em seguida, encaminhada para análise por 

especialistas de universidades e secretarias de educação municipais e estaduais. Uma 

nova versão foi apresentada em agosto de 1996 e discutida em reuniões regionais 

com professores, especialistas e equipes de secretarias estaduais e municipais de 

educação. Finalmente, em setembro de 1996, nova versão foi apresentada ao 

Conselho Nacional de Educação – CNE – para deliberação. Então, em outubro de 

1997, o então presidente da República, Fernando Henrique Cardoso, anunciou que 

todos os professores do Brasil receberiam o material produzido, para o Ensino 

Fundamental I. O material referente ao Ensino Fundamental II foi disponibilizado 

pouco menos de um ano depois. (GALIAN. 2014, p. 651) 

Em sua apresentação, afirma-se que sua “finalidade [...] é constituir-se em referência para as 

discussões curriculares da área [...] e contribuir com técnicos e professores no processo de 

revisão e elaboração de propostas didáticas.” (p. 13) 

A organização do PCN-EFII se faz em duas partes. Na primeira, apresenta-se a área e 

definem-se as linhas gerais da proposta. Na introdução alguns dos principais problemas do 

ensino da língua são analisados e situa-se a proposta em relação ao movimento de 

reorientação curricular nos últimos anos, com abordagem da natureza, das características e da 

importância da área e indicação dos objetivos e conteúdos propostos para o ensino 

fundamental. Na segunda parte, ensino e aprendizagem de Língua Portuguesa são 

caracterizados nos terceiro e quarto ciclos, são também definidos objetivos e conteúdos, 
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apresentadas orientações didáticas, as relações existentes entre o ensino de Língua 

Portuguesa, as tecnologias da comunicação são especificadas e, por fim, critérios de avaliação 

são propostos. 

No que concerne à prática de produção de texto destacamos que o documento orienta que a 

produção de um mesmo gênero textual pode ser trabalhada “em diferentes ciclos, ou, ainda 

em diferentes momentos do mesmo ciclo, pressupondo níveis diferenciados de domínio do 

gênero.” (p. 39) Essa orientação se relaciona com o que Dolz et al (2010) sugere sobre 

trabalhar o ensino de produção de texto em espiral. 

Sobre o processo de produção de textos escritos, o PCN-EFII apresenta o que se espera do 

aluno ao redigir diferentes tipos de textos, 

estruturando-os de maneira a garantir: a relevância das partes e dos tópicos em 

relação ao tema e propósitos do texto;  a continuidade temática; a explicitação de 

informações contextuais ou de premissas indispensáveis à interpretação; a 

explicitação de relações entre expressões mediante recursos linguísticos apropriados 

(retomadas, anáforas, conectivos), que possibilitem a recuperação da referência por 

parte do destinatário; realize escolhas de elementos lexicais, sintáticos, figurativos e 

ilustrativos, ajustando-as às circunstâncias, formalidade e propósitos da interação; 

utilize com propriedade e desenvoltura os padrões da escrita em função das 

exigências do gênero e das condições de produção; analise e revise o próprio texto 

em função dos objetivos estabelecidos, da intenção comunicativa e do leitor a que se 

destina, redigindo tantas quantas forem as versões necessárias para considerar o 

texto produzido bem escrito. (p. 51) 

O documento também sugere uma lista de gêneros para a prática de produção de textos 

escritos. Para isso, separa-os em Literários, sugerindo a crônica; o conto e o poema; de 

imprensa, sugerindo a notícia; o artigo; a carta do leitor; a entrevista e de divulgação 

científica, sugerindo o relatório de experiências; o esquema e resumo de artigos ou verbetes 

de enciclopédia (p. 57). 

Sobre as condições de produção para a prática de escrita, os PCNs apontam a finalidade; a 

especificidade do gênero; os lugares preferenciais de circulação; o interlocutor eleito; a 

utilização de procedimentos diferenciados para a elaboração do texto: estabelecimento de 

tema; levantamento de ideias e dados; planejamento; rascunho; revisão (com intervenção do 

professor); versão final; utilização de mecanismos discursivos e linguísticos de coerência e 

coesão textuais, conforme o gênero e os propósitos do texto, desenvolvendo diferentes 

critérios: de manutenção da continuidade do tema e ordenação de suas partes; de seleção 

apropriada do léxico em função do eixo temático; de manutenção do paralelismo sintático 

e/ou semântico; de suficiência (economia) e relevância dos tópicos e informações em relação 

ao tema e ao ponto de vista assumido; de avaliação da orientação e força dos argumentos; de 



73 

 

propriedade dos recursos linguísticos (repetição, retomadas, anáforas, conectivos) na 

expressão da relação entre constituintes do texto; utilização de marcas de segmentação em 

função do projeto textual: título e subtítulo; paragrafação; periodização; pontuação (ponto, 

vírgula, ponto-e-vírgula, dois-pontos, ponto-de-exclamação, ponto-de-interrogação, 

reticências); outros sinais gráficos (aspas, travessão, parênteses); utilização de recursos 

gráficos orientadores da interpretação do interlocutor, possíveis aos instrumentos empregados 

no registro do texto (lápis, caneta, máquina de escrever, computador): fonte (tipo de letra, 

estilo negrito, itálico, tamanho da letra, sublinhado, caixa alta, cor); divisão em colunas; caixa 

de texto; marcadores de enumeração; utilização dos padrões da escrita em função do projeto 

textual e das condições de produção. (p. 58) 

Os autores ressaltam que a tarefa do aprendiz é desigual à do autor cujo texto passará por 

diversos profissionais: leitores críticos; preparadores de originais; revisores; coordenadores 

editoriais. No entanto, espera-se que o aluno coordene sozinho todos esses aspectos, o que não 

é justo. Por isso eles defendem que pensar em atividades para ensinar a escrever é, 

inicialmente, identificar os múltiplos aspectos envolvidos na produção de textos, para propor 

atividades sequenciadas, que reduzam parte da complexidade da tarefa no que se refere tanto 

ao processo de redação quanto ao de refacção. (p. 76) 

Em relação à reescrita ou refacção, como o documento intitula, o documento revela bastante 

coerência com as teorias atuais, já que considera que é uma prática inerente ao processo de 

produção de texto em que o aluno deve se apropriar, diferenciando da tarefa do professor de 

corrigir: 

[...] durante a elaboração de um texto, se releem trechos para prosseguir a redação, 

se reformulam passagens. Um texto pronto será quase sempre produto de sucessivas 

versões. Tais procedimentos devem ser ensinados e podem ser aprendidos. (PCN. 

1998, p. 77) 

As orientações se referem ainda às vantagens de compreender a reescrita como parte do 

processo, tanto para os alunos, pois assim podem desenvolver uma postura crítica diante do 

próprio texto, quanto para o trabalho do professor, que pode elaborar estratégias para melhor 

auxiliar o aluno no processo de ensino-aprendizagem da produção textual. 

São apresentados também procedimentos que sugerem os encaminhamentos possíveis para a 

tarefa de reescrever os textos após a leitura, pelo professor, da primeira versão para habituar o 

aluno a essa prática. Tais procedimentos correspondem a selecionar um texto como 

representativo e apresentar possibilidades para discussão dos aspectos priorizados e 
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encaminhamento de soluções; analisar e discutir os problemas selecionados; registrar 

respostas apresentadas pelos alunos; reelaborar o texto com base nas alterações propostas. 

(PCN. 1998, p. 80) 

Além dos procedimentos, os autores alertam para alguns cuidados nas atividades de reescrita 

de textos: estabelecimento de vínculos de confiança entre o professor e os alunos; apresentar 

aos alunos a versão corrigida em relação aos aspectos ortográficos, caso os objetivos 

envolvidos sejam outros; destacar os trechos problemáticos quando os alunos tenham pouca 

familiaridade com os conteúdos; selecionar um conjunto de trechos de vários alunos para 

desenvolver com mais profundidade aspectos morfossintáticos; ampliar o grau de 

complexidade à medida que o trabalho com a reescrita for desenvolvido, propondo sua 

realização em duplas, em pequenos grupos, encaminhando-se para a autocorreção. (PCN. 

1998, p. 81) 

Após a publicação do PCN-EFII, em 1999 foi publicado os Parâmetros Curriculares 

Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), cuja diretriz está registrada na Lei de Diretrizes e 

Bases da Educação Nacional nº 9.394/ 96 e no Parecer do Conselho Nacional da Educação/ 

Câmara de Educação Básica nº 15/98. Em sua apresentação afirma-se que o documento “tem 

como finalidade delimitar a área de Linguagens, Códigos e suas Tecnologias, dentro da 

proposta para o Ensino Médio”. Além disso, diz-se que “o respeito à diversidade é o principal 

eixo da proposta [...]” (1999, p. 4). 

Não detalhamos esse documento, pois sua elaboração foi com base no PCN-EFII. No entanto, 

devido ao nosso objeto de pesquisa, buscamos as palavras revisão; reescrita; releitura e 

refacção, com ajuda da ferramenta “localizar”, e apenas encontramos uma aparição de 

revisão, na p. 65, mas não se referindo à prática dentro do processo de escrever textos. 

Há também o documento PCN+, publicado em 2002 (também não é um documento 

normativo), no qual se informa que as orientações educacionais buscam contribuir para a 

implementação das reformas educacionais definidas pela nova Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional (LDBEN, 1996) e regulamentadas por Diretrizes do Conselho Nacional 

de Educação. Informa-se ainda que entre seus objetivos centrais está o de facilitar a 

organização do trabalho escolar na área de Linguagens, Códigos e suas Tecnologias. Para 

isso, explicita-se a articulação das competências gerais que se deseja promover com os 

conhecimentos disciplinares e seus conceitos estruturantes e apresenta-se, ainda, um conjunto 

de sugestões de práticas educativas e de organização dos currículos, coerentes com essa 
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articulação (PCN+. 2002, p. 7). Pelos mesmos motivos, também não detalhamos esse 

documento.  

Há um documento recente que mantém a mesma concepção: a Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC) para a Educação Infantil e o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, 

porém, ao contrário dos PCNs, a BNCC é um documento normatizador, portanto obrigatório. 

Com a também ideia de uniformizar o ensino no país, o documento para a Educação Infantil e 

o Ensino Fundamental foi homologado em 2017, já para o Ensino Médio, em 2018. Na 

apresentação do primeiro, o então ministro Mendonça Filho afirma que a BNCC é um 

documento em que “redes de ensino e instituições escolares públicas e particulares passam a 

ter uma referência nacional obrigatória para a elaboração ou adequação de seus currículos e 

propostas pedagógicas.” (BNCC. 2017, p 5).  

Na apresentação do segundo, por sua vez, o ministro Rossieli Soares da Silva informa que “o 

texto referente ao Ensino Médio possibilitará dar sequência ao trabalho de adequação dos 

currículos regionais e das propostas pedagógicas das escolas [...] iniciado quando da 

homologação da etapa até o 9º ano do Ensino Fundamental”. Informa ainda que será garantido 

“o conjunto de aprendizagens essenciais aos estudantes brasileiros, seu desenvolvimento 

integral por meio das dez competências gerais para a Educação Básica, apoiando as escolhas 

necessárias para a concretização dos seus projetos de vida e a continuidade dos estudos.” e 

que “além dos currículos, influenciará a formação inicial e continuada dos educadores, a 

produção de materiais didáticos, as matrizes de avaliações e os exames nacionais que serão 

revistos à luz do texto homologado da Base” (2018. p. 5). 

Geraldi (2015, p. 392) ao avaliar o documento, antes da homologação, em relação à área de 

Língua Portuguesa, informa que há  

[...] uma manutenção das concepções de linguagem e de subjetividade já assumidas 

em meados da década de 1990 pelos PCN. Aqui, há um avanço na especificação das 

diferentes práticas de linguagem em diferentes campos de atuação, o que tornará 

mais palatáveis e compreensíveis os PCN. 

Geraldi aponta, porém, críticas em relação aos gêneros textuais: 

Peca-se, no entanto, pela exigência que faz de um trabalho com uma enormidade de 

gêneros e de uma forma em que as condições efetivas de emprego desses gêneros 

passam a ser um simulacro em sala de aula, anulando, desse modo, o ponto de 

partida teórico da interação que define o próprio fenômeno da linguagem. 

Na seção seguinte apresentamos informações quanto ao PNLD e o Guia do PNLD 2018, 

destacando as orientações referentes à produção de texto. 
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1.3.4 O Guia do PNLD 2018 e a produção de texto 

De acordo com informações presentes no site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da 

Educação (FNDE), o Programa Nacional do Livro Didático (PNLD) é o mais antigo dos 

programas voltados à distribuição de obras didáticas aos estudantes da rede pública de ensino 

brasileira e iniciou-se, com outra denominação, em 1937. De acordo com o mesmo site, a 

denominação atual foi feita em 1985 com a edição do Decreto nº 91.542, de 19/8/85, com 

mudanças, como: indicação do livro didático pelos professores; reutilização do livro etc.  

Em 1996 foi iniciado o processo de avaliação pedagógica dos livros inscritos para o PNLD, 

sendo publicado o primeiro “Guia de Livros Didáticos” de 1ª a 4ª série, com avaliação dos 

livros pelo MEC conforme critérios previamente discutidos. Na avaliação, uma triagem é feita 

e os livros que apresentam erros conceituais, indução a erros, desatualização, preconceito ou 

discriminação de qualquer tipo são excluídos do Guia.  

No Guia do Livro Didático para o Ensino Médio 2018, informa-se que, para o trabalho com o 

texto, é preciso haver uma abordagem mais intensa e sistemática dos gêneros em circulação 

nas esferas públicas, tais como a técnico-científica, a política, a do jornalismo de opinião e 

dos mais frequentes no mundo do trabalho. (Guia do Livro Didático EM. 2018, p. 10) 

Para a avaliação, há princípios e critérios que, quanto ao eixo de Produção Textual, foram 

considerados para os aspectos voltados para o aprimoramento das práticas de escrita dos 

estudantes, entre os quais estão a atenção aos diferentes letramentos; aos contextos de 

produção da escrita; aos processos de planejamento, escrita e reescrita, em função da situação 

comunicativa e dos objetivos do texto; às diferentes linguagens envolvidas na produção de 

textos multimodais; às orientações quanto aos usos das modalidades mais ou menos formais 

da língua relacionadas às situações comunicativas; entre outros. (PNLD. 2018, p. 13) 

Após o MEC fazer as avaliações dos livros, as que se referem aos aprovados são publicadas 

no site do FNDE e em material impresso. As escolas cadastradas no Censo Escolar recebem 

esse material para que os professores e a equipe pedagógica tenham acesso às resenhas das 

coleções para selecionar as que melhor atendem à escola; ao aluno, ao professor e as suas 

realidades socioculturais. Em seguida, a escola deve indicar a escolha e fazer o pedido de duas 

obras para cada ano de cada disciplina. 

A título de exemplificação, apresentamos abaixo a ficha de análise do eixo 3 - Produção de 

Texto, situada no Guia do Livro Didático 2018, na avaliação dos eixos de ensino-

https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=DEC&num_ato=00091542&seq_ato=000&vlr_ano=1985&sgl_orgao=NI
https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=DEC&num_ato=00091542&seq_ato=000&vlr_ano=1985&sgl_orgao=NI
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aprendizagem, devido ao fato de esse ser o Guia em que a coleção didática analisada neste 

trabalho é resenhada. 

Primeiramente, são preenchidas as lacunas do quadro reproduzido abaixo (Fig. 5), referente 

aos gêneros ou tipos de textos solicitados nas propostas de produção textual: 

 

Fonte: Guia do Livro Didático 2018, p. 90. 

Abaixo reproduzimos o quadro (Fig. 6) sobre as atividades da escrita em relação ao seu uso e 

o quadro (Fig. 7) com informações quanto às atividades que contribuem significativamente 

para o desenvolvimento da proficiência em escrita: 

 

FIGURA 5 - Ficha referente aos gêneros ou tipos de 

textos 

FIGURA 6 - Ficha de atividades da escrita em relação ao seu uso 
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Fonte: Guia do Livro Didático 2018, p. 91. 

Fonte: Guia do Livro Didático 2018, p. 92.  

Posteriormente, como nos quadros reproduzidos abaixo (Fig. 8 e 9), devem-se apresentar os 

comentários, as justificativas e os exemplos para cada item avaliado quanto às atividades de 

produção textual e produzir uma síntese avaliativa sobre as atividades do Eixo da Produção 

Textual propostas na coleção em análise. Deve-se também fazer uma análise da coleção, 

levando-se em conta os itens: 1. consistência e suficiência metodológica; 2. diversidade e 

clareza na formulação das propostas, com adequação ao nível de ensino; 3. articulação e 

equilíbrio em relação aos outros eixos; 4. coerência com a proposta pedagógica da obra; 5. 

progressão e sistematização das estratégias e dos procedimentos implicados na formação de 

usuários competentes da língua escrita (Guia Livro Didático Língua Portuguesa 2018, p. 92). 

 

FIGURA 7 - Ficha de atividades que contribuem significativamente para o desenvolvimento 

da proficiência em escrita 
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FIGURA 8- Ficha para comentários quanto aos itens avaliados (vol. 1 e 2) 

Fonte: Guia do Livro Didático 2018, p. 92. 

 

FIGURA 9 - Ficha para comentários quanto aos itens avaliados (vol. 3) 

Fonte: Guia do Livro Didático 2018, p. 93. 

Por fim, deve-se produzir uma síntese avaliativa sobre as atividades do Eixo da Produção 

Textual propostas na coleção em análise, analisando a coleção levando em conta os itens: 1. 

consistência e suficiência metodológica; 2. diversidade e clareza na formulação das propostas, 

com adequação ao nível de ensino; 3. articulação e equilíbrio em relação aos outros eixos; 4. 

coerência com a proposta pedagógica da obra; 5. progressão e sistematização das estratégias e 

dos procedimentos implicados na formação de usuários competentes da língua escrita. (Guia 

Livro Didático Língua Portuguesa 2018, p. 92) 
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FIGURA 10 - Ficha para produção da síntese avaliativa 

Fonte: Guia do Livro Didático 2018, p. 93. 

O PNLD é um programa importante para garantir a qualidade do material didático a ser 

distribuído aos alunos das escolas públicas, uma vez que é investida uma quantia significativa 

de dinheiro público. Os últimos dados apresentados pelo portal do FNDE apontam que os 

valores totais para aquisição dos materiais em 2017 foram R$ 1.295.910.769,73. Para o 

Ensino Médio o gasto foi de R$ 337.172.553,45. Os princípios e critérios atuais para a 

avaliação dos materiais são mobilizadores para que os autores de Livros Didáticos e as 

editoras adequem-se às concepções das teorias atuais, com uma reflexão aprofundada sobre o 

ensino de língua materna. O livro didático continua sendo um dos materiais mais usados pelos 

professores, principalmente de lugares em que os avanços tecnológicos quase não chegam, 

portanto, é preciso defender a permanência e constante manutenção do PNLD. 

Embora os materiais didáticos de Língua Portuguesa não estejam ainda satisfatórios, é 

possível apontar algumas mudanças positivas em relação ao conteúdo, como a compreensão 

das relações entre a linguagem verbal e a não verbal, as dimensões sociolinguísticas, diálogo 

com as literaturas indígenas, africanas e afro-brasileiras, o trabalho feito com a diversidade 

dos gêneros textuais em uso, a consideração das diferentes etapas do processo de produção 

textual, exploração dos diversos gêneros orais, a reflexão sobre a natureza e o funcionamento 

da linguagem, a valorização da variação linguística, tomada do texto como ponto de partida, e 

não como pretexto etc.  
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Capítulo II Descrição e etapas de análise das propostas de produção de 

texto da coleção Português: Contexto, interlocução e sentido 

Neste estudo, analisamos as atividades de produção de texto de uma coleção de livros 

didáticos de Língua Portuguesa do Ensino Médio para observar o trabalho proposto para o 

ensino das habilidades na escrita de textos, verificando até que ponto a produção de textos 

escritos é tomada como processo nos livros didáticos. Interessa-nos, especialmente, o ensino 

de um dos componentes desse processo: a revisão ou reescrita de textos. O objetivo geral do 

trabalho é, portanto, verificar até que ponto a operação de reescrita é trabalhada nas propostas 

de Produção de Texto presentes no livro didático de português (LDP). Também verificamos 

até que ponto as propostas podem contribuir para que os alunos sejam autores, revisores e 

críticos de suas próprias produções. Assim, como objetivos específicos o trabalho identifica: 

● Analisar as propostas de Produção de Texto presentes em LDP, verificando até que 

ponto a operação de reescrita é abordada; 

● Verificar até que ponto as propostas dos LDPs contribuem para que os alunos sejam 

autores, revisores e críticos de suas próprias produções; 

● Produzir uma reflexão, que possa contribuir para que o ensino-aprendizagem da escrita 

se baseie no caráter dialógico e funcional da linguagem dentro de uma sociedade 

comunicacional.     

Sendo assim, apresentamos, neste capítulo a descrição geral do corpus, as etapas e 

procedimentos de análise utilizados, de modo que possamos elucidar as escolhas que foram 

sendo feitas ao longo do percurso de pesquisa. 

Para atingir o proposto, adotamos a pesquisa qualitativa, dentro da abordagem do estudo de 

caso, na perspectiva interpretativa, com recursos qualitativos e quantitativos, uma vez que 

esse tipo de pesquisa 

[...] implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem objetos 

de pesquisa, para extrair desse convívio os significados visíveis e latentes que 

somente são perceptíveis a uma atenção sensível e, após este tirocínio, o autor 

interpreta e traduz em um texto, zelosamente escrito, com perspicácia e competência 

científicas, os significados patentes ou ocultos do seu objeto de pesquisa. 

(CHIZOTTI, 2003, p. 221) 

Como as análises foram generalizadas a partir de atividades de escrita presentes em apenas 

uma coleção do LDP, a abordagem do estudo de caso se justifica neste estudo. De acordo com 

Nunan (1992), citado por Greefe (2012, p. 4), essa abordagem é mais limitada e mais 
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concentrada e também pode usar métodos de coleta de dados quantitativos. As implicações 

dessa abordagem servirão como técnicas de ensino. 

2.1 A coleção Português: Contexto, interlocução e sentido 

O corpus da pesquisa é constituído por uma coleção de livros didáticos de Língua Portuguesa 

do Ensino Médio, avaliado e aprovado pelo Programa Nacional do Livro Didático do Ensino 

Médio (PNLD-EM) na edição do ano de 2018. O título da coleção é Português: Contexto, 

interlocução e sentido - Volumes 1, 2 e 3, Maria Luiza M. Abaurre; Maria Bernadete M. 

Abaurre e Marcela Pontara - Editora Moderna. 3ª edição - 2016.  

 

Fonte: Guia do Livro Didático 2018 

O critério de seleção dessa coleção deu-se devido a sua adoção pela escola pública da Grande 

BH que faria parte deste corpus como campo de pesquisa. No entanto, devido às constantes 

paralisações do corpo docente, com o intuito de reivindicar melhorias na educação pública de 

Minas Gerais e melhores condições de trabalho, o processo de aproximação do campo e dos 

sujeitos foi interrompido. Por isso, ao reelaborar o trabalho, infelizmente, essa etapa precisou 

ser excluída, o que fez com que o estudo centralizasse-se na análise das propostas da coleção 

didática, que já havia sido adotada pelo corpo docente da escola. 

FIGURA 11 Capas da Coleção Didática Português: Contexto, interlocução e sentido 
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2.2 Descrição geral da coleção 

A coleção de livros didáticos Português: Contexto, interlocução e sentido é composta por três 

volumes, sendo cada um deles direcionado para uma das três séries do Ensino Médio. Esses 

volumes apresentam uma divisão interna organizada em três Partes: Literatura; Gramática e 

Produção de texto. Na resenha feita pelo Guia de Livros Didáticos 2018 do PNLD, a análise é 

a de que, na coleção, 

é evidente um investimento significativo em seu caráter transmissivo, o que se 

revela na estrutura geral dos capítulos, constituída de longas exposições detalhadas a 

respeito de fundamentos teóricos ou informações sobre [...] estudos sobre gêneros 

textuais, embora se encontrem situações de caráter reflexivo, em atividades que 

antecedem ou sucedem os textos informativos acadêmicos, inclusive as de leitura. 

(p. 69) 

As três partes são subdivididas em unidades e essas, por sua vez, em capítulos. Na Parte 

Literatura, predomina a sequência cronológica linear de períodos literários, enfatizando-se as 

literaturas portuguesa e brasileira. Nessa Parte, cada capítulo é constituído por três seções – 

Leitura da imagem, Da imagem para o texto e Diálogos literários: presente e passado (com 

exceção do capítulo um do vol. um que não possui a primeira seção).  Os volumes um e dois 

são constituídos, cada um, por três unidades e onze capítulos. O volume três, por sua vez, 

constitui-se por duas unidades e oito capítulos, sendo o último composto também por uma 

seção especial: Literatura africana, que é organizada por “informações sobre autores 

africanos que se valem da língua portuguesa para a sua criação literária [...]” (Abaurre et al. 

2016, p. 361. vol. 3) 

Já na parte Gramática, os três volumes possuem três unidades, cada; porém, o volume um 

possui dez capítulos; o volume dois, doze; e o volume três, oito capítulos.  De acordo com a 

análise feita pelo PNLD, a maior parte dos conteúdos são estritamente gramaticais, 

introduzidos por um “texto de abertura” e seguidos de atividades de aplicação. 

Na parte Produção de texto o estudo se volta aos tipos e gêneros de textos - argumentação, 

narração, exposição. Há também atividades de produção oral, porém, elas aparecem nas 

atividades em que se trabalha o debate e exposições orais, na seção Jogo de Ideias. O volume 

um possui três unidades e onze capítulos; o volume dois também possui três unidades, mas 

apenas cinco capítulos; e o volume três, quatro unidades e seis capítulos. 

Vale ressaltar que ao final da última unidade de cada Parte aparece a seção Enem e 

Vestibulares com questões de edições passadas dos exames relacionadas ao conteúdo do 
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capítulo. No volume três, porém, a última unidade - Exposição e argumentação no Enem e 

nos Vestibulares - é exclusivamente voltada a esses estudos. 

Por fim, o Manual do Professor reproduz o Livro do Estudante, mas com acréscimos de 

orientações pedagógicas e sugestões destacadas em vermelho, em fonte menor, na maior parte 

dos volumes. Ao final de cada livro, há a seção Guia de recursos, em que se apresentam a 

Fundamentação teórico-metodológica, para cada parte, com bibliografia para cada um; as 

propostas pedagógicas e reflexões sobre a prática docente e as respostas das atividades e 

referências. 

No geral, a coleção é bem avaliada pelo Guia do Livro Didático 2018, uma vez que se aponta 

boa diversidade de gêneros literários; farta reprodução de obras de arte; exercícios de leitura 

de diversas linguagens artísticas; atividades de leitura em todas as partes. 

Na seção seguinte apresentamos o que se diz no Guia de recursos em relação à Produção de 

Texto.  

2.3 O que o Guia de recurso da coleção Português - contexto, interlocução e sentido diz 

sobre o eixo Produção de Texto 

Para tratar da Produção de Texto, no Guia de recursos, primeiramente, as autoras relacionam 

leitura e escrita, afirmando que “as atividades de leitura e escrita são complementares. Uma 

não existe sem a outra” (vol. 1. p. 330).  

No item Leitura e escrita: uma perspectiva discursiva (metodologia) (vol. 1, p. 333), por 

exemplo, elas explicam os motivos de adotarem, na obra, uma perspectiva discursiva a partir 

da qual discutem os aspectos relacionados à escrita e à leitura que consideram relevantes para 

o trabalho de produção de textos em sala de aula. 

No item Gêneros do discurso: relação entre a linguagem e seus contextos de uso (p. 333), 

apresentam o conceito de “gênero”, de Bakhtin em Os gêneros do discurso. Considerando os 

tipos relativamente estáveis, as autoras explicam que não estabeleceram, na coleção, uma 

tipologia exaustiva dos inúmeros gêneros orais e escritos e apontam os e-mails, posts em 

blogs, cartas pessoais na forma de mensagens eletrônicas para exemplificar sobre a passagem 

do tempo e transformação dos gêneros. Explicam, também, que, na seleção dos gêneros, 

optaram por aqueles cujas características estruturais, estilísticas e temáticas precisam ser 

reconhecidas e exercitadas pelos alunos: conjunto de textos expositivos e argumentativos em 

detrimento do conjunto de narrativos e injuntivos. 
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Nesse sentido, falam sobre as situações cotidianas em que são raras as oportunidades para 

escrever textos desses tipos e que a escola é o lugar preferencial para que os alunos entrem em 

contato com tais textos, explicando que isso é feito pelo fato de ser necessário desenvolver a 

competência para leitura desses gêneros que se constituem em espaços importantes para a 

manifestação de opiniões sobre relevantes questões de interesse de todos os cidadãos. 

Em seguida, em A estrutura da parte de Produção de Texto, as autoras descrevem a 

organização do eixo Produção de texto, quanto ao número de unidades e de capítulos. Essa 

seção é referente a cada volume. No volume um, elas explicam que a unidade sete, O 

discurso, apresenta, ao longo dos capítulos, conceitos fundamentais para que se possa lidar 

com a leitura e a produção de textos a partir de uma perspectiva discursiva. Os conceitos são 

formação discursiva, formação ideológica, contexto de produção, gêneros do discurso, tipos 

de texto (narração, descrição, exposição, argumentação e injunção). Além disso, segundo as 

autoras, o aluno também aprenderá sobre como a leitura de textos de diferentes gêneros 

discursivos pressupõe a adoção de diferentes procedimentos, em função das estruturas e 

características específicas de tais gêneros. 

As autoras afirmam que assim o aluno terá condições de compreender por que os gêneros 

abordados na obra apresentam determinadas características estruturais, estilísticas e temáticas. 

Já em relação às unidades seguintes, elas informam que são referentes à apresentação dos 

vários gêneros do discurso e que o critério de organização adotado para cada uma dessas 

unidades foi com base nas características comuns compartilhadas por alguns gêneros cuja 

estrutura define-se a partir dos tipos de texto que dão nome às unidades. 

Sobre os capítulos da parte de Produção de texto, Abaurre et al explicam que há, 

essencialmente, dois tipos na obra: os que apresentam as “ferramentas básicas” para a leitura e 

a análise de diferentes gêneros discursivos; e os destinados aos estudo das características e 

também à produção de textos de gêneros dos diferentes tipos textuais. Em seguida, elas 

apresentam a estrutura característica desses dois tipos de capítulo. 

Os Capítulos introdutórios possuem a mesma estrutura e possuem as seções Olho, em que há 

um breve texto no qual são destacados os aspectos essenciais a serem trabalhados. Outra 

seção é Leitura, em que há um ou mais textos em que se podem observar características que 

permitirão a construção dos conceitos abordados no capítulo. A seção seguinte, Análise, é 

constituída de questões para direcionar o olhar do aluno para os aspectos mais relevantes dos 
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textos, permitindo que ele identifique os dados para construir os conceitos referentes ao 

trabalho com textos.  

Informa-se que tipo de capítulo segue com a apresentação da teoria, em que o material é 

organizado por meio de uma hierarquia de títulos; que na produção, seção que fecha os 

capítulos, a ideia é os alunos reorganizarem o que aprenderam e que identifiquem a 

manifestação de alguns conceitos estudados. Informa-se também que há outra tarefa proposta, 

a de reescreverem textos para adequá-los a diferentes perfis de interlocutor. As autoras 

explicam como é feita a orientação do trabalho e que o momento da reescrita foi acrescentado 

apenas quando se julgou pertinente.  

Elas informam que a intenção é oferecer aos alunos a oportunidade de enfrentar situações 

reais em que a produção do gênero estudado seria esperada. Dizem, também, que, com isso, 

pretendem ajudar os alunos a reconhecer os contextos de circulação, a explorar de modo 

produtivo as informações sobre o perfil dos interlocutores e a compreender de que modo as 

escolhas linguísticas devem ser feitas com base em uma análise do contexto discursivo no 

qual o exercício proposto se insere. 

Em seguida, há informações sobre a organização dos outros tipos de capítulo, aqueles que 

apresentam os diferentes gêneros do discurso. As seções são (Nome do gênero): definição e 

uso, com definições teóricas; contexto de circulação, com informações sobre o leitor; 

estrutura, em relação às características da estrutura do gênero; linguagem, em que há algum 

aspecto que caracteriza o gênero; produção, que encerra o capítulo com a atividade de 

produção de texto. 

Posteriormente, há a apresentação de como o trabalho é orientado, o que, para as autoras, é 

feito prevendo três momentos distintos: pesquisas e análise de dados, elaboração e reescrita 

do texto. A primeira é referente à coleta de informações pertinentes. As autoras informam que 

a seção sempre apresenta algumas informações básicas que devem ser consideradas no 

momento de elaboração do texto proposto, oferecendo sugestões do tipo de pesquisa a ser 

realizada para possibilitar a complementação das informações que permitam a reflexão sobre 

a tarefa a ser cumprida.  

Na seção elaboração, a ideia é fazer com o que o aluno compreenda a necessidade de planejar 

os textos antes de os escreverem. Diz-se que essa seção tem por finalidade orientar esse 

processo por meio de uma série de perguntas para fazer refletir sobre alguns aspectos 

estruturais e da linguagem que caracterizam os gêneros. 
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Já a seção reescrita do texto informa que para as autoras esse é um momento fundamental do 

processo de escrita, em que apresentam a sugestão de contextos reais de leitura e avaliação 

dos textos escritos pelos alunos, definindo os aspectos a serem observados durante a leitura e 

a reescrita, para determinar quais alterações podem beneficiar o texto. 

2.4 Etapas e procedimentos de análise 

a) Levantamento quantitativo dos gêneros 

Primeiramente, realizamos um levantamento dos gêneros propostos pela coleção, de modo a 

verificar se há uma diversidade de gêneros e ainda se existe a predominância de um gênero ou 

de um domínio discursivo. Quanto à diversidade de gêneros, analisamos o material textual 

apresentado nos três volumes da coleção com o intuito de verificar qual a bagagem de leitura 

está sendo ofertada aos alunos. 

b) Análise da articulação e progressão entre os três volumes 

Em seguida, verificamos se houve articulação e progressão no trabalho com atividades de 

produção de texto elaboradas nas unidades dos três volumes da coleção, tendo em vista a 

recursividade, o trabalho em espiral e a progressão do processo de escrita elencados nos 

quadros de análise. 

No que se refere ao estudo da progressão relacionada à seleção dos gêneros, tomamos como 

base o agrupamento de gêneros proposto por Scheneuwly e Dolz (2004) e Dolz et al (2010) e 

procuramos verificar em que medida o trabalho elaborado com base nesses grupos 

proporcionou a construção de uma progressão para o trabalho com a produção de texto no 

Ensino Médio. 

c) Levantamento e análise das propostas de produção de texto, enfatizando a operação 

reescrita. 

Por fim, analisamos as atividades de produção de texto da coleção, após descrevê-las e 

observá-las, fazendo anotações e constatações para identificarmos como as situações de 

produção são apresentadas, qual concepção de linguagem está presente, quais as operações do 

processo de produção são apontadas como fundamentais para a escrita dos textos, 

principalmente a operação reescrita, foco deste estudo. 

Enfatizamos que analisar como a reescrita faz-se presente nas atividades foi escolhido como 

objeto de pesquisa porque é comum observar que nem sempre ela é considerada como parte 

do processo de escrita. Além de ser vista, na maioria das vezes, de maneira negativa pela 
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comunidade escolar, essa operação é entendida como aumento de trabalho para o professor, já 

que normalmente o aluno escreve e o professor corrige. 

Nossa intenção foi mostrar que as atividades de produção textual não precisam ser vistas 

assim, pois todo sujeito-autor experiente realiza essa operação durante todo o processo e que 

para o aluno tornar-se autônomo, autor de seus textos, pressupondo que seus textos sempre 

serão reescritos, no ensino-aprendizagem não necessariamente o professor precisa acumular 

as várias versões para corrigir, mas utilizar estratégias de ensino. 

No geral, essas análises serviram para percebermos até que ponto as atividades consideram o 

texto como comunicacional, interativo, dialógico ou se são pressupostos para a concepção de 

escrita enquanto sistema de codificação, baseando-nos no que os teóricos apontam para o 

ensino-aprendizagem da escrita funcional, real e crítica. 

Os dados encontrados nos três volumes foram sintetizados e apresentados em forma de 

quadros, apresentados no capítulo seguinte. 
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Capítulo III - Análise dos dados e resultados 

Neste capítulo, apresentamos, descrevemos e analisamos os quadros que contêm os resultados 

coletados neste estudo, quanto à quantidade de atividades de produção de texto, aos gêneros 

que são trabalhados em cada atividade, se há articulação e progressão entre eles ao longo da 

coleção, sobre como as operações da produção de texto são desenvolvidas e, em uma seção 

exclusiva, sobre como é feito o trabalho com a operação reescrita. 

3.1 As atividades de produção de texto na coleção Português: Contexto, interlocução e 

sentido 

QUADRO 1: Quantidade de propostas de produção de textos por volume na coleção 

Vol. I Vol. II Vol. III Total 

11 5 6 22 

Fonte: Produzido pela autora desta pesquisa a partir da coleção Português: Contexto, interlocução e sentido 

No Quadro I, mostramos a quantidade total das atividades de produção de texto propostas na 

coleção analisada e a sua distribuição nos volumes I, II e III. Ao observá-lo, é possível 

perceber que o volume I contém o maior número de propostas, totalizando onze, sendo 

metade das atividades totais da coleção: vinte e duas; enquanto o volume II e III contêm 

apenas cinco e seis atividades de produção de texto, respectivamente. Uma possível 

justificativa para essa grande diferença é apresentada no Guia de recursos, em que as autoras 

explicam que o volume I apresenta, na primeira unidade dessa Parte, “conceitos fundamentais 

para que se possa lidar com a leitura e a produção de textos” e só a partir da unidade seguinte 

é que se apresentarão os “vários gêneros do discurso”, organizados com base nas 

características comuns compartilhadas por alguns gêneros, cuja estrutura define-se a partir dos 

tipos de texto que dão nome às unidades (narração, descrição, exposição, injunção e 

argumentação).  

Nesse contexto, o volume I apresenta, na verdade, oito atividades em que a tarefa gira em 

torno de um gênero textual estruturado em um dos cinco tipos textuais. Ainda assim a 

quantidade seria maior, porém a diferença menor, em comparação aos outros volumes, o que 

parece revelar que a coleção sugere que, no Ensino Médio, o aluno escreva menos à medida 

que for avançando na escolaridade. Essa constatação não é para dizer o contrário, que o aluno 
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deva escrever mais, mas sim que isso sinaliza que há um trabalho pouco consistente com a 

escrita, prática desenvolvida com muita dificuldade e pouco sucesso pela maioria dos alunos. 

Além disso, escrever não se limita ao ambiente escolar, uma vez que as pessoas não escrevem 

menos à medida que vão vivendo e vão acumulando experiências pessoais, acadêmicas e 

profissionais, ao contrário disso, escrever é uma prática cotidiana, que deveria ser realizada 

com autonomia, segurança e eficiência por todos, já que vivemos em uma sociedade que 

interage em grande parte por meio de textos escritos.  

O Quadro II apresenta a separação dessas atividades com base nos tipos textuais numa 

tentativa de melhor entender o trabalho que se pretende fazer com essa prática, a de produzir 

textos escritos. 

QUADRO 2 - Quantidade de propostas por tipo textual 

Tipo Textual Vol. 1 Vol. 2 Vol. 3 Total 

Narrar/ Relatar 5 2 0 0  

Argumentar 1 3 4 8 

Expor 2 0 1 3 

Instruir 2 0 1 3 

Fonte: Produzido pela autora desta pesquisa a partir da coleção Português: Contexto, interlocução e sentido 

O Quadro 2 mostra, na primeira coluna, quais são os tipos textuais
6
 presentes nas atividades 

de produção de texto da coleção analisada. Na segunda, terceira e quarta colunas indicam-se 

quantas vezes eles são trabalhados em cada volume da coleção e na quarta coluna apresenta-

se a somatória das quantidades dos três volumes. Ao observar o Quadro 2, é possível perceber 

que a coleção prioriza os tipos narrar/ relatar e argumentar, em detrimento dos tipos expor e 

instruir, uma vez que os dois primeiros aparecem sete e oito vezes, respectivamente; e os dois 

últimos, três vezes cada. Não há uma justificativa das autoras para essa priorização. 

Entretanto, é possível inferir que isso se deve à prática tradicional de ensinar a escrita de 

                                                 
6
 Bronckart (1999) usa o termo “mundos discursivos” ou “atitudes enunciativas”. Embora reconhecendo as 

nuances de diferenças ao usar a expressão “tipos textuais”, preferimos essa expressão para aproximação do uso 

que a coleção didática faz. 
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textos dissertativo-argumentativos, aqueles escolarizados que apareceram nas análises que 

fizemos dos exemplos das coleções didáticas escritas por Magda Soares.  

O Quadro 3 apresenta quais e quantos gêneros são trabalhados na coleção. 

QUADRO 3 - Quantidade de propostas por gênero textual em cada volume 

Gênero textual
7
 Vol. 1 Vol. 2 Vol. 3 Total 

Anúncio   1 1 

Artigo de opinião  1  1 

Aula de leitura 1   1 

Carta aberta - Carta do leitor  1  1 

Conto de mistério/ maravilhoso   1 1 

Crônica social   1 1 

Diário virtual 1   1 

Dissertativo-argumentativo (redação escolar - 

ENEM) 

  2 2 

Editorial 1   1 

E-mail com estabelecimento de metas pessoais 1   1 

                                                 
7
 A classificação dos textos como gêneros textuais e a nomenclatura dada a eles parte da coleção didática. A 

problematização e seu consequente desenvolvimento serão feitos em estudos futuros, por uma questão de tempo 

e de espaço, pois esse é um tema complexo, que merece atenção especial.  
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Notícia 1   1 

Regulamento para ser um adolescente 

brasileiro 

1   1 

Relato de experiência 1   1 

Relatório   1 1 

Reportagem 1   1 

Resenha crítica   1 1 

Painel 1   1 

Painel de imagem e letra de música 1   1 

Perfil biográfico  1  1 

“Projeto para criação de um texto informativo” 1   1 

Textos de divulgação científica  1  1 

Fonte: Produzido pela autora desta pesquisa a partir da coleção Português: Contexto, interlocução e 

sentido 

O Quadro 3, na primeira coluna, apresenta os gêneros textuais classificados pelas atividades 

de produção de texto. Na segunda, terceira e quarta colunas, há a quantidade de vezes que 

cada gênero textual se apresentou em cada volume. Na quinta coluna, há a somatória da 

quantidade de vezes que o gênero foi trabalhado na coleção. Esse quadro possibilita perceber 

que a coleção analisada não demonstra o trabalho com os gêneros textuais feito em espiral, 
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conforme recomendado no CBC (de Minas Gerais) e também em Dolz et al (2010), já que 

apenas um dos gêneros classificados pela coleção se repete (a dissertação-argumentativa). 

Além disso, como será apresentado posteriormente, essa repetição não é progressiva e 

articulada. São vinte e duas atividades de produção de texto e vinte e um gêneros textuais 

classificados.  

O que parece pressuposto é que apenas produzir uma vez o gênero seja suficiente para que o 

aluno aprenda a lidar com ele, reconheça sua forma composicional, identifique os modos de 

lidar com os recursos linguísticos e não linguísticos que o gênero demanda, reconheça sua 

função social.  

Todavia, esse é um modo de compreender que a produção escrita se faz apenas pela 

reprodução de modelos, o que não cabe numa concepção efetivamente interacionista de 

linguagem. Para Dolz et al (2010, p. 52), a visão em espiral apresenta continuidade e rupturas 

e  

cada trabalho com o gênero textual não é jamais feito de maneira definitiva. A cada 

série, os mesmos gêneros podem ser retomados, com os conteúdos da etapa anterior 

sendo tratados em um grau de exigência maior na etapa posterior. [...] As mesmas 

dimensões podem ser retomadas e progressivamente complexificadas, a fim de 

serem consolidadas. As tarefas para cada gênero vão sendo cada vez mais 

ambiciosas. 

Os Quadros 4 e 5 mostram como as instruções das propostas contemplam as operações de 

Contextualização, Tratamento dos conteúdos temáticos, Planificação, Textualização, 

Releitura, revisão e reescrita (Ver Apêndice). Descrevemos essas operações nas páginas 46 a 

70, do capítulo I, a partir da visão teórica de Dolz et al (2010). Ao produzir essa tabela, 

numeramos as propostas conforme apresentadas no Apêndice. São apresentadas as propostas 

cujas instruções apresentam-se de modo mais completo, embora nem sempre suficiente 

(Quadro 4); e as que se apresentam de modo menos completo (Quadro 5). 

Para classificar as atividades como mais completas e menos completas, a partir das operações, 

consideramos a atividade de produção de texto apresentada na seção 1.1, pertencente ao livro 

Português: Uma proposta para o letramento (Manual do professor), vol. 8, de 2002, escrito 

por Magda Soares. Consideramos também os estudos apresentados na seção 1.2. Essas 

referências nos possibilitaram analisar as atividades em relação tanto à presença de elementos 

que permitem identificar as operações quanto à pertinência desses elementos, como, por 

exemplo, se o leitor pretendido é fictício ou público, devido à circulação real ou não da 

atividade, se há modelos dos gêneros a ser escrito, com orientações eficientes quanto à 

estrutura composicional, o conteúdo temático e os mecanismos linguísticos.  
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QUADRO 4 Instruções mais completas quanto às operações da produção de texto 

Operações da produção de texto Número das Propostas de produção de 

textos 

(conforme Apêndice)  

Contextualização 3, 4, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 15, 16, 18, 19, 

20 

Tratamento dos conteúdos temáticos 4, 6, 8, 10, 11, 12, 13, 15, 16, 18, 19, 20, 21, 

22 

Planificação 9, 10, 11, 12, 13, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22 

Textualização __ 

Releitura, revisão e reescrita __ 

Fonte: Produzido pela autora desta pesquisa a partir da coleção Português: Contexto, interlocução e 

sentido 

O Quadro 5 apresenta as propostas cujas instruções foram consideradas insuficientes para que 

o aluno realizasse as operações de produção de textos.  

QUADRO 5 - Instruções menos completas quanto às operações 

Operações da produção de texto 

Número das Propostas de produção de textos 

(conforme Apêndice) 

Contextualização 1, 2, 5, 14, 17, 21, 22 
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Tratamento dos conteúdos temáticos 1, 2, 3, 4, 5, 7, 9, 14, 17 

Planificação 1, 2, 3, 5, 6, 7, 8, 14 

Textualização 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 

17, 18, 19, 20, 21, 22, 

Releitura, revisão e reescrita 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12,13, 14,15, 16, 

17, 18, 19, 20, 21, 22 

Fonte: Produzido pela autora desta pesquisa a partir da coleção Português: Contexto, interlocução e 

sentido 

QUADRO 6 As propostas de reescrita na coleção 

Propostas em que a 

operação reescrita é 

trabalhada na escrita de 

textos 

Propostas em que a operação 

reescrita é trabalhada apenas 

na versão final da escrita de 

textos 

Propostas em que a operação 

reescrita é trabalhada no 

processo e na versão final da 

escrita de textos 

2, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 

13, 15, 16, 17, 18, 19, 

20, 21, 22 

2, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 

15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22 

__ 

Fonte: Produzido pela autora desta pesquisa a partir da coleção Português: Contexto, interlocução e 

sentido 

 O Quadro 6 mostra, na primeira coluna, quais propostas trabalham a operação reescrita; na 

segunda, quais propostas trabalham a operação reescrita apenas em relação à versão final do 

texto produzido e na terceira, a intenção seria a de mostrar quais trabalham essa operação em 

relação tanto ao processo quanto à versão final, mas como é possível observar, nenhuma 

proposta dessa natureza foi observada na coleção.  

De maneira geral, com base nas análises que fizemos, podemos dizer que as atividades de 

produção de texto presentes na coleção Português: Contexto, interlocução e sentido são pouco 
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interativas. Para justificar essa afirmação, apresentamos duas das análises, feitas a partir das 

propostas 5 (Ver Anexo A, p. 168) e 13 (Ver Anexo B, p. 183-184). 

Na maioria das propostas, no que diz respeito à operação contextualização, em que se 

apresenta a situação de comunicação, é possível preencher as lacunas em relação a que, quem, 

para quem, como e local de circulação. No entanto, na maior parte esses elementos são 

superficiais, em que o leitor pretendido não é real, não é público, na maioria das vezes é 

aquele que vai ler o texto para encontrar os problemas e as falhas, não havendo, portanto, 

recepção efetiva para o texto produzido. Além disso, a circulação também não acontece de 

fato e os objetivos são pouco claros. Há uma quebra na relação interlocutiva, pois nem sempre 

as orientações são claras para que o aluno se assuma como locutor que tem o que dizer, com 

razões para o que dizer, escolhendo estratégias para dizer. Isso revela que a finalidade das 

atividades é apenas a de exercitar uma tarefa escolar, limitada ao gênero textual estudado no 

capítulo para que o aluno produza um texto sem função. 

Na proposta treze (Ver Apêndice, p.137), a qual classificamos como uma que apresenta a 

operação contextualização como “completa”, é possível identificar os elementos que 

contribuem para a construção da situação de comunicação em relação ao que escrever, a quem 

escrever, ao porquê, para quem e ao local de publicação. Entretanto, quanto à publicação, não 

está claro se o texto realmente será publicado. Essa constatação nos permite afirmar que o 

jornal e os leitores, por sua vez, são fictícios, quebrando, como dissemos, a relação 

interlocutiva.  Trata-se, portanto, de  uma proposta em que os elementos são identificáveis, 

mas superficiais. 

A proposta cinco (Ver Apêndice, p. 121), por sua vez, foi classificada por nós como “menos 

completa” em relação à operação contextualização, por apresentar apenas os elementos 

quanto a que o aluno deve fazer e a como ele deve fazer, não sendo possível identificar o 

papel assumido por ele, o destinatário e o lugar de circulação do texto. Apenas sugere-se, ao 

professor, que seja feita uma compilação dos melhores micos registrados pelos alunos de cada 

uma das salas, digitá-los, transformá-los em um pequeno livro de micos e fazer cópias para 

circular entre as turmas. 

Sobre o tratamento dos conteúdos temáticos podemos dizer que a coleção apresenta 

informações na maior parte das atividades, o que possibilita ativar o conhecimento prévio do 

aluno e ampliá-lo. Entretanto, há um rompimento com o dialogismo quando essas 

informações são apresentadas, tanto no estudo feito ao longo do capítulo quanto na atividade 
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de produção textual, pois são apenas trechos dos textos, além de não apresentar informações 

sobre quem escreveu os textos, por que escreveu, onde esses textos foram publicados, quando 

foram publicados, ou seja, ignora-se a situação de produção daquilo que o aluno lê. A seleção 

de informações é feita dentro de um recorte realizado pelas autoras, dificultando a atividade 

responsiva do aluno em relação às leituras, prejudicando a coleta de informações e a escrita 

com propriedade para a realização da tarefa. 

Na proposta treze podemos dizer que o tratamento dado aos conteúdos temáticos dá-se, 

primeiramente, pela ilustração da placa alterada; pela contextualização em relação ao papel 

que o aluno deve assumir para escrever o texto e por meio do texto De olho na placa: para 

continuar vivendo, não siga em frente, o qual se inicia com a seguinte pergunta: “Se visse 

uma placa como esta ao lado de um semáforo fechado no trânsito, o que você faria? Seguiria 

em frente ou daria meia-volta”. Essa pergunta deve instigar o aluno a respondê-la em forma 

de crônica. Além disso, ele deve considerar, também, que o mesmo tipo de intervenção está 

acontecendo na cidade onde mora. Entretanto, não há mais informações, em outros textos, 

dentro de outros gêneros, com outros pontos de vista, em que o aluno possa se basear para 

entender e refletir sobre esse tipo de intervenção nos centros urbanos. 

Já a proposta cinco apenas refere-se a essa operação ao apresentar um texto de exemplo, em 

que há o relato de um “mico”, retirado de um site. Entretanto, não há preocupação sobre a 

expressão idiomática em razão do baralho infantil Jogo do Mico, fabricado no Brasil desde a 

década de 1950, nem mesmo há mais exemplos de “micos” para ativar os conhecimentos 

prévios dos alunos, mesmo que “pagar mico” possa ser comum a qualquer pessoa. 

Sobre o planejamento podemos dizer, de início, que é uma operação “completa” apresentada 

na maioria das atividades de produção de texto da coleção. No entanto, considerando que o 

planejamento é a tomada de decisões em relação à contextualização e à forma composicional, 

ela também se torna superficial, uma vez que as operações são complementares e 

intercambiáveis. Como a coleção apresenta poucos exemplos de textos pertencentes aos 

gêneros trabalhados, o aluno pode encontrar dificuldades em planejar o texto em razão da 

organização e hierarquização das partes, da função, das vozes, dos mecanismos linguísticos 

etc. 

Na proposta cinco, faz parte do planejamento do texto a coleta de pelo menos cinco “micos”, 

a partir de conversas feitas entre o aluno e os interlocutores selecionados. A atividade informa 

que ele deve ouvir os relatos e registrá-los, fazendo a transcrição. Deve também lembrar que 
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há diferenças importantes entre relatos orais e escritos, já que ao longo do capítulo estudou-se 

sobre essa diferença. No entanto, se trata, na verdade, de uma tarefa de retextualização. Como 

argumenta Marcuschi (2001, p. 47), 

há nestas atividades de retextualização um aspecto geralmente ignorado e de uma 

importância imensa. Pois para dizer de outro modo, em outra modalidade ou em 

outro gênero o que foi dito ou escrito por alguém, devo inevitavelmente 

compreender o que foi que esse alguém disse ou quis dizer. Portanto, antes de 

qualquer atividade de transformação textual, ocorre uma atividade cognitiva 

denominada compreensão. 

De fato, tanto na proposta de escrita quanto nos estudos apresentados no capítulo, esse 

aspecto é ignorado, pois não se ensina sobre essa etapa que faz parte do processo de 

retextualizar que é, segundo esse autor, “um processo que envolve operações complexas que 

interferem tanto no código como no sentido e evidenciam uma série de aspectos nem sempre 

bem-compreendidos da relação oralidade-escrita” (Idem, p. 46). 

Já a proposta treze, apresenta, para o planejamento do texto, instruções quanto ao ponto de 

partida para a reflexão a ser desenvolvida na crônica - a situação descrita e as perguntas feitas 

no primeiro parágrafo do texto; ao limite de linhas - 35; à ordem de dar um título; à 

organização das ideias, em que o aluno deve anotar que tipo de emoção, sentimento, reação 

ou reflexão a visão da placa modificada desencadeou no aluno, quanto à estrutura da crônica, 

que prevê como ponto de partida para o texto a apresentação de um breve relato que situe o 

leitor em relação ao fato/ imagem/ comportamento que desencadeou o processo analítico, 

perguntando-se ao aluno, em seguida, como ele fará a introdução, se descrevendo a placa e, a 

partir da descrição, explicitando o seu sentido ou se construirá uma breve “cena” em que 

sentimento, emoção, reflexão evocados pela placa fiquem mais claros para o leitor. Apesar de 

essa operação parecer mais completa, é também superficial, pois sem mais exemplos de textos 

pertencentes ao gênero crônica e sem um tratamento mais aprofundado do conteúdo temático 

torna mais difícil tomar decisões quanto ao que e como escrever. 

Antunes (2010, p. 93), ao analisar uma crônica, desconstruindo-a, apresenta o seu 

enquadramento como  
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um gênero que surgiu na relação da literatura com a imprensa (os primeiros cronistas 

recebiam como missão escrever um relato dos fatos da semana ou dos costumes que 

marcavam a vida social. Daí uma características distinta da crônica: seu tema são 

episódios do cotidiano, naquilo que eles têm de detalhe e que, aos olhos comuns, 

podem não significar nada. Aos olhos do cronista, no entanto, esses detalhes se 

convertem em material para relatos e descrições cheios de estilo, de muita graça e de 

muito encanto literário. Ocupam os grandes jornais brasileiros, constituindo, para o 

leitor, uma pausa diante das notícias dos tristes casos, das crises e das tragédias. 

Quase sempre, essas crônicas se transformam depois em livros de grande aceitação 

do público interessado pela boa escrita. 

Particularmente, nossa opinião é a de que escrever uma crônica seja uma das tarefas mais 

difíceis para os alunos, os quais, a partir de observações em nossas experiências como 

professoras, acabam por escrever um texto mais parecido com um relato do que com uma 

crônica. Isso, talvez, pudesse ser superado se o ensino-aprendizagem desse gênero fosse feito 

por meio de um processo, em que se considerasse o trabalho em espiral para garantir uma 

maior aproximação do gênero crônica, além do trabalho de leitura feito a partir de vários 

exemplos de textos classificados como o gênero crônica. 

Em relação à operação textualização, podemos dizer que é uma das quais há menos 

estratégias de ensino. Textualizar é a prática de passar as ideias para o papel, por meio de 

unidades linguísticas, conexão, segmentação, referenciação, retomadas, construindo o fio 

condutor responsável por interligar os elementos da situação de comunicação ao longo do 

texto. Para isso é preciso estratégias de ensino, mas essas estratégias não são estão presentes 

nas orientações da atividade. O que há, em quase todas, são informações acerca do grau de 

formalidade da linguagem permitido pelo gênero em questão, ou com base no leitor, aquele 

analisamos como sendo superficial.  

Na proposta cinco, as orientações são para que o aluno, a partir da transcrições que fez dos 

relatos orais, modifique os textos. A instrução dada é a de que, para isso, o aluno deve 

eliminar as repetições e hesitações, usando elementos próprios da escrita para garantir a 

articulação entre os fatos, encontrar formas de registrar as reações/ recursos próprios da fala e 

não atribuir um grau de formalidade muito alto. Entretanto, não há estratégias para o uso das 

unidades linguísticas, das conexões, segmentações, coesão nominal e verbal, emprego dos 

modos e tempos verbais, lexicalização etc. 

No caso da proposta treze, orienta-se apenas em relação ao fato de o gênero crônica admitir 

uma certa informalidade, mas sem exageros. Sugere-se ao aluno, também, que se julgar 

interessante, ele pode estabelecer uma interlocução com o leitor do texto e que deve 

considerar o perfil do leitor do jornal de sua cidade, já que é o seu interlocutor preferencial. 

Entretanto, como não há informações sobre esse leitor, não há como escrever o texto em 
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função do seu perfil, mas sim em função de um perfil generalizado e criado. Também não há 

estratégias de ensino para fazer essa textualização. 

Apresentar vários exemplos do gênero a ser trabalhado e desconstruí-los, identificando os 

mecanismos linguísticos e como eles contribuem para a construção do sentido é uma 

estratégia também para ensinar a escrever. No caso dessas duas propostas analisadas que 

trazemos como exemplo, coincidentemente elas pertencem a gêneros com características 

semelhantes, uma dessas características é o uso da primeira-pessoa, em que os pronomes 

pessoais e possessivos são usados com frequência, no caso da crônica não necessariamente, 

mas a voz do locutor se faz presente. Outro mecanismo a ser explorado poderia ser os 

segmentos descritivos nas narrativas para que o aluno encontrasse possibilidades ao escrever 

seu texto. 

Por se tratar do foco desta pesquisa, trataremos da operação reescrita mais detalhadamente na 

seção seguinte.  

3. 2 A operação reescrita na coleção Português: Contexto, interlocução e sentido 

Ao observar o quadro seis, podemos perceber que a concepção de reescrita presente na 

coleção confirma a nossa hipótese de que essa operação não é considerada como parte 

fundamental do processo de produção textos escritos. Das vinte e duas atividades propostas, 

dezessete trabalham a reescrita, porém, em todas as dezessete essa operação refere-se apenas à 

versão final dos textos produzidos. Isso nos permite dizer que o ensino-aprendizagem dessa 

prática fica prejudicado e o aluno com menos oportunidades para ser autor do seu próprio 

texto, já que as condições dadas para que ele retorne à escrita, durante o processo, com olhar 

reflexivo, enxergando as possibilidades de reescrever são poucas.  

Em todas as atividades em que a reescrita aparece, aparece na última seção, como última 

tarefa a ser realizada. Além disso, em todas elas há uma ideia equivocada do que é reescrever, 

já que os passos giram em torno de reler o texto - o autor ou outra pessoa (colega, familiar, 

vizinho etc.), procurar alguma falha e, se encontrar ou julgar pertinente, reescrever, sempre 

em uma perspectiva de correção, reforçando a ideia de que reescrever só serve para corrigir 

erros, para textos que não estão bons, para pessoas que não sabem escrever, ignorando-se o 

fato de que toda e qualquer pessoa que escreva um texto escreve por meio de um processo e 

desse processo a reescrita é parte fundamental. 

Na proposta cinco, não há elementos que possibilitem identificar essa operação. Entretanto, 

para o professor, informa-se que, no momento de avaliar os relatos escritos, é necessário 
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observar se os alunos conseguiram eliminar as marcas de oralidade, como hesitações, 

repetições e truncamentos. Informa-se, também, que é preciso garantir que as informações 

essenciais sobre os acontecimentos relatados tenham sido articulados de modo a promover a 

coesão textual. 

Ora, ao transcrever e retextualizar, tarefas da proposta cinco, o aluno deverá fazer constantes 

adaptações. Logo, é de fundamental importância que ele releia, revise e reescreva, durante 

todo o processo, até chegar à versão final para depois passar pela avaliação do professor, que 

deveria assumir o papel de interlocutor também. A atividade é um exemplo semelhante, no 

que se refere às diversas modificações, ao que Marcuschi (2001, p. 48) apresenta, pois esse 

processo, de retextualizar, é “uma ação de reescrita com o movimento de um {texto escrito ª} 

para outro {texto escrito 
b
}”. 

Considerar e ensinar essas diversas ações de reescrita poderia fazer, por exemplo, que todos 

os textos fossem publicados no livro, incentivando os alunos a escreverem textos que serão 

lidos, sem excluir ninguém. 

Já na proposta treze, essa operação também se encontra no final da atividade e também se 

relaciona à versão final da produção de texto. No entanto, a orientação limita-se à releitura, 

em que o aluno deve avaliar se ofereceu ao leitor exemplos suficientes para que ele 

acompanhe o processo de reflexão. Em seguida, informa-se que é importante garantir que o 

texto traga os elementos necessários para que o leitor possa convencer-se de que há, de fato, a 

relação percebida pelo aluno entre a placa modificada e a reflexão por ela desencadeada. Para 

o professor, há orientações quanto ao momento de avaliar os textos, em que se diz ser 

importante lembrar que esse gênero se caracteriza por percorrer uma trajetória que vai do 

registro de um evento particular para reflexões de natureza mais universal e filosófica; que 

essa trajetória é necessária para que o gênero cumpra sua funcionalidade: analisar uma 

experiência particular para revelar seu significado mais geral com relação ao comportamento 

humano; que embora possa parecer uma tarefa simples, a produção de uma crônica representa 

um desafio para os alunos porque exige, ao mesmo tempo, maturidade para a realização da 

análise do evento que a inspirou e controle da estrutura, para que o texto não se limite ao 

simples relato de um acontecimento ou experiência pessoal. 

Podemos dizer que há uma contradição entre o que se diz ao professor e o que se apresenta ao 

aluno, pois as autoras reconhecem que escrever o gênero crônica é um desafio e que há 

chances de no final o aluno escrever um simples relato, porém, se a atividade propõe um 
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processo tão falho, como analisamos, esse desafio dificilmente será superado. No que se 

refere à reescrita, a falha está, em primeiro lugar, ao relacioná-la apenas ao produto final, 

porém, mesmo para esse momento, não há estratégias de ensino para que isso seja feito. 

O que percebemos é que em todas as atividades de produção de texto a reescrita não é vista 

como parte fundamental da tarefa de escrever textos escritos, ao contrário, é apresentada 

como uma ação que pode ou não ser realizada, já que, em grande parte, as autoras modalizam 

as instruções com o uso das expressões “se necessário”, “se julgar necessário”, “se precisar 

ser alterado”, “se possível”, “alterações necessárias”, “caso haja falhas” etc. Além disso, em 

muitas atividades sugere-se que os alunos troquem os textos entre si para que um avalie o 

texto do outro ou que isso seja feito por um familiar ou vizinho, porém, não há instruções para 

que a reescrita seja feita amparada por uma referência de gênero, com base em vários 

exemplos de textos pertencentes aos gêneros estudados. Sendo assim, não há incentivos para 

que o aluno volte ao texto com um olhar crítico e reflexivo em relação a sua escrita, para 

ganhar autonomia no processo da atividade de escrever textos. Desconsidera-se que  

a natureza interativa da escrita impõe esses diferentes momentos, esse vaivém de 

procedimentos, cada um implicando análises e diferentes decisões de alguém que é 

sujeito, que é autor de um dizer e de um fazer, para outro ou outros sujeitos, também 

ativos e cooperantes. (ANTUNES, 2003, p. 56) 

Esse tratamento dado à operação reescrita vai ainda ao contrário do que se orienta nos PCNs 

em relação aos procedimentos e cuidados para trabalhar a reescrita em sala de aula, os quais 

têm como propósito auxiliar o aluno a desenvolver-se como autor crítico, consciente do que 

diz, como diz, onde diz, porque e para quem diz. Sendo assim é possível afirmar que a 

coleção, ao considerar a reescrita como facultativa e apenas referente à versão final, pouco 

contribui para o ensino-aprendizagem do processo de produzir textos escritos, na verdade, a 

pressuposição é de que tal concepção sustenta a ideia limitada de que reescrever equivale a 

corrigir, numa perspectiva higienista, o texto.  

Esta seção, por fazer a análise do objeto desta pesquisa, poderia estender-se mais. No entanto, 

isso não ocorreu devido ao fato de as orientações, quanto à operação de reescrita, das 

propostas de produção de texto na coleção didática analisada, seguirem o mesmo modelo e a 

mesma concepção. Sendo assim, essas análises foram deixadas apenas no Apêndice, em que é 

possível constatar o tratamento limitado dado à reescrita em todas as propostas.   
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A nossa atuação e nossas observações na sala de aula, no ensino de Língua Portuguesa, foram 

disparadores do desejo de pesquisar, neste trabalho, a operação reescrita no ensino-

aprendizagem da produção de texto. Nesses momentos, foi possível perceber que há muitas 

dificuldades apresentadas pelos alunos na prática de escrever textos. Por isso, nos propusemos 

a verificar até que ponto as atividades de produção de textos escritos do livro didático, 

importante instrumento presente na sala de aula, contribuem para que alunos e professores 

considerem que reescrever não é uma prática que se refere apenas à correção daquilo que está 

errado, ou uma tarefa apenas mecânica, automática de passar um texto a limpo ao final da 

escrita, mas sim que faz parte do processo, que é inerente a ele, inerente a qualquer produção 

escrita que se faça, na escola ou fora dela. Ao considerar a produção de textos escritos como 

um processo complexo, foram também objetivos deste trabalho estudar essas operações e 

observar como elas se dão nas atividades do livro didático. 

Para atingir a esse objetivo, porém, foi preciso estudar esse processo, que é comunicar-se por 

meio de textos escritos para tentar compreendê-lo melhor. Para isso, no primeiro capítulo 

desta pesquisa, apresentamos o quadro teórico discutindo conceitos que a embasam. 

Na seção 1.1, apresentamos as mudanças ocorridas no ensino de produção de texto para 

entender a prática pedagógica, a partir de uma perspectiva dialógica da linguagem, e o ensino-

aprendizagem da produção de textos na escola atual. Para isso, discutimos e analisamos, por 

meio de um percurso histórico, três concepções de linguagem: linguagem/língua como 

“espelho” do pensamento; língua como “instrumento de comunicação” e a concepção 

interacionista da linguagem, com exemplos de atividades de três livros didáticos de português 

de coleções pedagógicas diferentes, produzidos por Magda Soares, em três épocas distintas. 

A concepção que nos interessa é a concepção interacionista da linguagem, a qual, segundo 

Soares (1998), chegou à escola no final dos anos 80 e início dos anos 90. No entanto, 

observamos algumas lacunas, mesmo quase 40 anos depois, que continuam fazendo-se 

presentes, como é o caso da valorização da forma composicional, em detrimento do processo 

de produção que aciona diversas atividades cognitivas e sociais, o que tem dificultado a 

efetiva interação do próprio ato de escrever. 

Nessa seção, portanto, afirmamos nosso posicionamento em relação a nossa concepção de 

linguagem, considerando positivo o exemplo de Soares (2002) que apresentamos, pois nele 

estuda-se o texto para entender o tema e a perspectiva apresentada, os quais possibilitam que 
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o aluno amplie seus conhecimentos e tenha a oportunidade de fundamentar os argumentos, a 

partir de perguntas que dão suporte para que avance em direção à primeira atividade intitulada 

produção de texto que o volume apresenta. Com o objetivo de desenvolver uma das 

habilidades de planejamento de um texto dissertativo-argumentativo, com o registro de ideias 

e de argumentos ao longo do estudo do tema, o material reforça a concepção interacionista da 

linguagem e enfatiza o processo de escrita, fundamental no ensino-aprendizagem dessa 

prática. As atividades propostas por Soares evidenciam que a competência de escrever é 

consequência de trabalho nas práticas de sala de aula, desconstruindo, portanto, a ideia de que 

escrever textos é “dom” ou inspiração. Analisar as propostas de produção de textos de Soares 

(2002) foi importante porque essas mostram que a concepção de escrita do texto baseia-se na 

ideia de um processo complexo, com leituras e coleta de informações, o que amplia o 

conhecimento do aluno acerca do tema. Esse será um processo acompanhado pelo professor, 

com efetivas estratégias de ensino. 

Outro ponto positivo que encontramos no material foi a não-fragmentação do ensino de 

Língua Portuguesa, o que hoje, além de ser raro encontrar nos materiais didáticos, está sendo 

desconsiderado no currículo por muitas escolas, na grande maioria particulares, em que há um 

professor diferente para o ensino de Gramática, de Literatura e de Produção de Texto 

(geralmente intitulada Redação). 

Apesar de o material ser bem relevante em relação ao ensino aprendizagem da língua materna, 

identificamos algumas lacunas, sem desconsiderar a época de sua publicação, pois nele 

apresentam-se atividades de leitura baseadas em diferentes gêneros, porém, a atividade de 

produção de texto é aquela escolarizada, em que o aluno deve escrever um texto dissertativo-

argumentativo, ou seja, o aluno lê e compreende vários gêneros que circulam nos setores da 

sociedade, mas a proposta é de escrever um gênero que fica circunscrito ao espaço escolar. 

Falta também o “leitor público” e orientações quanto à releitura, revisão e reescrita na 

produção do texto. 

Na seção 1.2, apresentamos o conceito de produção de texto de modo a evidenciar que essa 

aprendizagem é parte de um processo no qual estão envolvidas ações cognitivas e ações 

sociais do escritor, em que a realidade deve ser considerada para que estudar a língua, 

produzindo textos, faça sentido para o aluno, ou seja, as atividades devem ser representativas, 

dando voz a esse aluno para que possa assumir-se como produtor de textos que funcionem, 

comunicando, dizendo, não sendo, portanto, apenas produtos de tarefas escolares. 



105 

 

Nesse sentido, a nossa defesa foi a de que a produção de textos na escola deve ir além de 

produzir e reproduzir apenas palavras e frases soltas, pois no dia a dia, em nenhuma situação 

de interação verbal nos comunicamos assim. Acreditamos que o papel da escola, portanto, é 

proporcionar condições satisfatórias para o sucesso da produção, por meio de estratégias de 

ensino, em um processo que requer conhecimento, dedicação, prática, transformação, 

recursividade, interação. 

Destacamos, também, que pensar a atividade de escrever como uma prática processual é 

considerar que as capacidades cognitivas estão diretamente relacionadas às dimensões 

psicológicas, afetivas e sociais. Este trabalho de pesquisa, por exemplo, é resultado de um 

procedimento que se iniciou na decisão de realizar o processo seletivo para conquistar uma 

vaga na pós-graduação. Após a decisão, foram dias de estudo da bibliografia e escrita do pré-

projeto, esse que passou por constantes revisões, acréscimos, recortes, adaptações para chegar 

ao projeto final. Além disso, fizeram parte do processo também os estudos feitos nas 

disciplinas ao longo de três semestres, participação em congressos, conversas com os colegas, 

com os professores e, claro, com a orientadora. Isso tudo fez parte de um processo com 

diversas idas e vindas, de incertezas, desafios, descobertas para que fosse materializado em 

forma de texto. 

Apresentamos, também, os estudos das operações da produção de texto, que orientam o 

processo da escrita de um gênero textual, de maneira separada apenas por uma questão 

didática, já que elas são complementares e intercambiáveis, em um processo que é recursivo, 

como enfatizamos ao longo da seção. Sendo assim, desenvolvemos as operações que fazem 

parte do processo de produção de texto apresentadas por Dolz et al (2010) com base também 

em BRONCKART (1999); VOLÓCHINOV (Círculo de Bakhtin, [1929] 2017); 

SCHNEUWLY e DOLZ et al (2004); ANTUNES (2003, 2005, 2009, 2010); BUNZEN 

(2006), SUASSUNA (2006); FIAD (2006); MARCUSCHI (2008) e KOCH e ELIAS (2017). 

Refletimos sobre essas operações e sobre o que se diz acerca delas, em diálogo com o que 

acontece na sala de aula. Quisemos mostrar que escrever é uma atividade complexa, que 

envolve diversos saberes dentro de um processo que começa antes da escrita propriamente 

dita e termina após as diversas idas e vindas para se chegar à satisfação de acordo com aquilo 

a que se propôs. Essa movimentação, essa recursividade das etapas confirmam que, de fato, 

escrever é reescrever. Por isso, enfatizamos a operação reescrita, mostrando a sua necessidade 

em todas as outras operações, para garantir ao texto o fio condutor e os objetivos pretendidos. 

Nossa intenção foi desconstruir a ideia de que reescrever é ruim e que ensinar a escrever deve 
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ser ensinar a reescrever, do início ao fim do ensino-aprendizagem do processo de produção de 

texto, em que o autor deve ter sempre o ato de reler, revisar e reescrever para transformar os 

modos de dizer sempre que julgar necessário. 

Na seção 1.3, apresentamos os documentos oficiais que orientam o ensino da produção escrita 

no estado de Minas Gerais e no âmbito nacional, a fim de perceber a relação entre essas 

normas e orientações e o trabalho que se faz sobre a produção de texto na sala de aula. Dessa 

maneira, baseamo-nos nos documentos oficiais: o Programa para o ensino fundamental - (5ª 

à 8ª série) - Português - Vol. 1, da Secretaria de Estado de Educação de Minas Gerais - 1995; 

o Currículo Básico Comum (CBC), os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs), a Base 

Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Programa Nacional do Livro Didático (PNLD). A 

ideia foi destacar as orientações que tais documentos apresentam para o trabalho com o 

ensino-aprendizagem do processo de produção de texto. Comparamos e analisamos alguns 

pontos que nos pareceu pertinentes ao estudo desta pesquisa. 

As análises feitas neste trabalho foram com base nas atividades da coleção de livros didáticos 

de Língua Portuguesa do Ensino Médio, avaliado e aprovado pelo Programa Nacional do 

Livro Didático do Ensino Médio (PNLD-EM) na edição do ano de 2018. O título da coleção é 

Português: Contexto, interlocução e sentido - Volumes 1, 2 e 3, Maria Luiza M. Abaurre; 

Maria Bernadete M. Abaurre e Marcela Pontara - Editora Moderna. 3ª edição - 2016.  

A primeira conclusão a que chegamos foi a de que a coleção didática apresenta um número 

relativamente pequeno de atividades de produção de texto ao longo dos volumes. São vinte e 

duas propostas, sendo que o volume um apresenta três atividades que não giram em torno de 

um gênero textual específico. O volume I apresenta oito atividades em que a tarefa gira em 

torno de um gênero textual estruturado em um dos cinco tipos textuais, enquanto os volumes 

II e III contêm apenas cinco e seis atividades de produção de texto, respectivamente. Isso 

parece revelar que a coleção sugere que, no Ensino Médio, o aluno escreva menos à medida 

que for avançando na escolaridade. 

Como segunda conclusão, com base nas análises, percebemos que a coleção prioriza narrar/ 

relatar e argumentar, em detrimento do expor e instruir, uma vez que os dois primeiros 

aparecem sete e oito vezes, respectivamente; e os dois últimos, três vezes cada. Além disso, 

não se demonstra o trabalho com os gêneros textuais feito em espiral, conforme recomendado 

no CBC (de Minas Gerais) e também em Dolz et al (2010), já que apenas um dos gêneros 

classificados pela coleção se repete (a dissertação-argumentativa), mesmo assim, essa 
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repetição não é progressiva nem articulada. Para nós, o que parece pressuposto é que apenas 

produzir uma vez o gênero seja suficiente para que o aluno aprenda a lidar com ele, reconheça 

sua forma composicional, identifique os modos de trabalhar com os recursos linguísticos e 

não linguísticos que o gênero demanda, reconheça sua função social. 

Na maioria das propostas, no que diz respeito à operação contextualização, em que se 

apresenta a situação de comunicação, é possível preencher as lacunas em relação aos 

elementos. No entanto, na maior parte eles são superficiais, em que o leitor pretendido não é 

real, não é público, na maioria das vezes é aquele que vai ler o texto para encontrar os 

problemas e as falhas, não havendo, portanto, recepção efetiva para o texto produzido, além 

disso, a circulação também não acontece de fato e os objetivos são pouco claros. Há uma 

quebra na relação interlocutiva, pois nem sempre as orientações são claras para que o aluno 

assuma-se como locutor que tem o que dizer, com razões para o que dizer, escolhendo 

estratégias para dizer. Isso revela que a finalidade das atividades é apenas a de exercitar uma 

tarefa escolar, limitada ao gênero textual estudado no capítulo para que o aluno produza um 

texto sem função. 

Sobre o tratamento dos conteúdos temáticos é possível dizer que a coleção apresenta 

informações na maior parte das atividades. Entretanto, há um rompimento com o dialogismo 

quando essas informações são apresentadas, tanto no estudo feito ao longo do capítulo quanto 

na atividade de produção textual, pois são apenas trechos dos textos, além de não apresentar 

informações, ignorando-se a situação de produção daquilo que o aluno lê. A seleção de 

informações é feita dentro de um recorte realizado pelas autoras, o que dificulta a atividade 

responsiva do aluno em relação às leituras e prejudica a coleta de informações e a escrita com 

propriedade para a realização da tarefa. 

Sobre o planejamento, considerando que essa operação é a tomada de decisões em relação à 

contextualização e à forma composicional. Ao nosso ver, essa é uma operação que também 

tornou-se superficial, uma vez que as operações deveriam ser complementares e 

intercambiáveis. Como a coleção apresenta poucos exemplos de textos pertencentes aos 

gêneros trabalhados, o aluno pode encontrar dificuldades em planejar o texto em razão da 

organização e hierarquização das partes, da função, das vozes, dos mecanismos linguísticos 

etc. 

Em relação à operação textualização, podemos dizer que é uma das quais há menos 

estratégias de ensino. As estratégias de ensino não estão presentes nas orientações da 
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atividade. O que há, em quase todas, são informações acerca do grau de formalidade da 

linguagem permitido pelo gênero em questão, ou com base no leitor, aquele analisado por nós 

como sendo superficial. 

Em relação à concepção de reescrita presente na coleção, confirmamos a nossa hipótese de 

que essa operação não é considerada como parte fundamental do processo de produção de 

textos escritos. Das atividades propostas que trabalham a reescrita, apenas há referência à 

versão final dos textos produzidos. Isso nos permite dizer que o ensino-aprendizagem dessa 

prática fica prejudicado e o aluno com menos oportunidades para ser autor do seu próprio 

texto, já que as condições dadas para que ele retorne à escrita, durante o processo, com olhar 

reflexivo, enxergando as possibilidades de reescrever são poucas. 

Em todas as atividades em que a reescrita aparece, aparece na última seção, como última 

tarefa a ser realizada. Além disso, em todas elas há uma ideia equivocada do que é reescrever, 

já que os passos giram em torno de reler o texto - o autor ou outra pessoa (colega, familiar, 

vizinho etc.), procurar alguma falha e, se encontrar ou julgar pertinente, reescrever, sempre 

em uma perspectiva de correção, reforçando a ideia de que reescrever somente serve para 

corrigir erros, para textos que não estão bons, para pessoas que não sabem escrever, 

ignorando-se o fato de que toda e qualquer pessoa que escreva um texto escreve por meio de 

um processo e desse processo a reescrita é parte fundamental. 

De maneira geral, com base nas análises que fizemos, concluímos que as atividades de 

produção de texto presentes na coleção Português: Contexto, interlocução e sentido são pouco 

interativas e pouco contribuem para o efetivo ensino-aprendizagem da produção de texto de 

maneira a desenvolver, nos alunos, uma escrita crítica, reflexiva, de autoria para dizerem e 

serem ouvidos. 

Acreditamos que, na sala de aula, a situação de produção, no que diz respeito a essas 

operações: o que se diz, como se diz, para quem se diz, por que se diz, onde se diz e quem diz, 

traçando um fio condutor, deve ser considerada em sua totalidade, não privilegiando apenas a 

forma ou o conteúdo temático, pois assim o ensino-aprendizagem dos textos não fará sentido, 

não será coerente. 

Fazer esta pesquisa possibilitou reforçar nosso desejo de uma educação de qualidade, em que 

o ensino-aprendizagem da produção textual na escola básica, sobretudo na escola pública, não 

seja rasa nem fique presa ao ambiente escolar. Nosso desejo é que autores de materiais 
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didáticos, toda a comunidade escolar, incluindo a família, mas principalmente os professores e 

os alunos, considerem que a  

Maturidade na atividade de escrever textos adequados e relevantes [...] é uma 

conquista inteiramente possível a todos - mas é “uma conquista”, “uma aquisição”, 

isto é, não acontece gratuitamente, por acaso, sem ensino, sem esforço, sem 

persistência. Supõe orientação, vontade, determinação, exercício, prática, tentativas 

(com rasuras, inclusive!), aprendizagem. Exige tempo, afinal. (ANTUNES, 2003. p. 

60) 

Sendo assim, esperamos que os nossos dizeres neste texto possam contribuir para a reflexão 

do papel da reescrita na sala de aula, para que ela seja vista como pertencente ao processo de 

produção textual e seja uma ferramenta para desconstruir as inverdades acerca dessa prática, 

contribuindo para que os alunos possam cada vez mais se fazer presentes na sociedade, 

exercendo seus direitos e deveres através dos seus discursos, conscientes e efetivos. 

Destacamos, por fim, que este trabalho não se encerra aqui, pois ao longo do processo, ele 

suscitou algumas perguntas como: Por que, apesar da extensa literatura sobre o tema, os 

materiais didáticos se aproximam mais das concepções anteriores e se afastam da concepção 

interacionista da linguagem? O que se pode fazer para que a fragmentação do ensino de 

Língua Portuguesa não prejudique tanto o ensino-aprendizagem da língua, em suas variadas 

formas, especialmente, a de textos escritos? Como incentivar o trabalho com o ensino-

aprendizagem da produção de texto de maneira menos escolarizada, no sentido de se afastar 

da superficialidade e de se aproximar dos usos reais que ela tem em nossa sociedade? Por que 

os autores de materiais didáticos insistem em não apresentar textos completos para que alunos 

e professores tenham a atividade responsiva garantida? Como proporcionar à comunidade 

escolar a compreensão do fato de que ensinar e aprender (de forma eficiente, com estratégias 

de ensino) a escrever menos gêneros textuais é mais vantajoso do que ler e escrever, uma 

única vez, vários gêneros textuais? Quais outras questões estão subjacentes para que o olhar 

do professor e do aluno seja negativo em relação à reescrita e para que tal prática, na escola, 

esteja relacionada apenas à correção e não como parte do processo?  

A essas perguntas podem ser acrescentadas outras, pois à medida que lemos, relemos, 

revisamos e reescrevemos, surgiram muitos questionamentos em relação às estratégias para o 

ensino-aprendizagem do processo de produção de texto na educação básica. Logo, esperamos 

que a leitura feita por terceiros produza outras perguntas, o que poderá ajudar a compreender 

melhor o tema e proporcionar melhorias na educação brasileira. 
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APÊNDICES 

APÊNDICE A – Descrição e análise das atividades de produção de texto 

Proposta 1 

A proposta de Produção de texto 1 está situada nas p. 231 e 232, do volume um da coleção analisada. 

Ela faz parte do capítulo 22 e da unidade 7. Em pesquisa e análise de dados, após a informação de que 

será montado um painel, com o objetivo de ilustrar a mudança de perfil sofrida pelo jovem a partir da 

década de 1970 até a atualidade os alunos deverão ler e analisar duas letras de músicas da década de 70 

e de 80. Estabelece-se que o título do painel seja “A imagem do jovem na música popular brasileira 

entre os anos 1970 e 2010”.  Na seção Elaboração, há instruções para organizar as informações 

coletadas, respondendo a algumas questões, e para analisar as letras. Há, ainda, instruções para a 

construção do painel e para a apresentação oral. 

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio Social de 

comunicação 

Transmissão de construção de saberes 

Expor 

Aspectos tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem dominantes 

Apresentação textual de diferentes formas do saber para ilustrar 

a mudança de perfil do jovem a partir da década de 1970 

Gênero Painel de imagem e letra de música 

Indicação de Operações da produção textual 

1- Contextualização 

Há poucos parâmetros para construção da situação de 

comunicação. Indica-se que o perfil do jovem da década de 

1970 não é o mesmo do perfil do jovem de hoje. A tarefa do 

aluno é mostrar por meio de apresentação de letras de músicas e 

imagens relacionadas a essas letras esse perfil. O painel tomará 

parte em uma exposição, mas não se explicita para quem, apenas 

indica-se que haverá explicação oral do painel. 

2- Tratamento dos 

conteúdos temáticos 

O aluno deve analisar duas letras de músicas sobre o perfil do 

jovem da década de 70 e da década de 80, identificando a 

formação ideológica a partir do destaque de termos e temas 

presentes nas letras. No início da proposta, lembra-se que ao 

longo do capítulo o aluno entrou em contato com diferentes 

imagens de mulher. Nele há atividades de leitura e de análise de 

textos cujo tema é o papel da mulher na sociedade, ou como a 
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sociedade enxergava e tratava a mulher entre as décadas de 1940 

e 1960. No capítulo também o aluno teve a oportunidade de 

estudar, a partir de textos explicativos, sobre identificação da 

formação ideológica e sobre formação discursiva.  

3- Planificação 

Há apenas algumas contribuições para planificação, pois se 

explicita que, para a construção do painel, os alunos deverão 

organizar cronologicamente os textos, identificar cada música 

escolhida, indicando título, compositor e ano de composição; 

transcrever a letra da música, destacar os temas e termos 

correspondentes à formação discursiva por ela representada, 

fazer um quadro analisando, brevemente, essa formação 

ideológica e explicitando a relação entre a música selecionada e 

a imagem escolhida.  

4- Textualização 

Não há contribuições para o trabalho com recursos linguísticos e 

não linguísticos na unidade trabalhada. Entretanto, há, no manual 

do professor, a sugestão de se retomar os textos apresentados ao 

longo do capítulo para exemplificar como fatores 

extralinguísticos podem ser determinantes de usos específicos da 

língua.  

5- Releitura, revisão e 

reescrita 

Essas operações não são abordadas na atividade. Entretanto, para 

o professor há recomendações de “avaliação”, em que ele deve 

considerar a pertinência das músicas e das imagens; a capacidade 

de articulação das informações apresentadas e de análise dos 

exemplos escolhidos; a organização visual do painel; de que 

modo os alunos apresentam oralmente o painel. Também é 

informado ao professor que no Guia de recursos há 

considerações sobre a produção de gêneros da oralidade para 

orientação dos alunos. 
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Proposta 2 

A proposta 2 está situada nas p. 241-243 e pertence ao capítulo 23, da unidade 7 do volume 

um. A atividade é dividida em três partes. Em Leitura e análise do texto há informações 

sobre o texto a ser lido (uma seleção de dez perguntas e respostas dentro de um conjunto de 

cinquenta que fazem parte de uma matéria publicada pela revista Veja). Nessa seção 

informa-se que o aluno deverá selecionar informações necessárias para redigir um texto 

informativo, a ser publicado no jornal da escola, em edições especiais devido à semana de 

discussão, sobre questões ambientais, organizada pela escola. Os interlocutores serão 

crianças e adolescentes entre 10 e 13 anos e entre 14 e 17 anos de idade. Em Elaboração de 

um projeto para criação do texto informativo, há instruções para a elaboração. Em Reescrita 

do texto, o aluno deve comparar o texto com os dos colegas de equipe e, se for o caso, dar 

alguma explicação a mais sobre um termo que não esteja claro. Deve também fazer correções 

para eliminar eventuais problemas na linguagem utilizada. 

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social de 

comunicação 

Transmissão e construção de saberes 

Expor 

Aspectos tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem dominantes 

Apresentação textual de diferentes formas dos saberes sobre 

questões ambientais. 

Gênero “Projeto para criação de um texto informativo” 

Indicação de Operações da produção textual 

1- Contextualização 

Nesta proposta é possível identificar alguns dos elementos que 

contribuem para a construção da situação comunicativa, pois 

temos o que o aluno deverá fazer - selecionar informações 

necessárias; para que - redigir um projeto de texto informativo, 

onde - a ser publicado no jornal da escola, em edições especiais, e 

o porquê - devido à semana de discussão, sobre questões 

ambientais, organizada pela escola. Há também a indicação dos 

interlocutores (quem) - crianças e adolescentes entre 10 e 13 anos 

e entre 14 e 17 anos de idade, sendo que metade da turma deverá 

escrever para uma faixa-etária e a outra metade para a outra faixa-

etária. Entre os vários problemas que se colocam na proposta, é 

possível destacar dois: 1. O aluno vai fazer um projeto para 

criação de um texto considerado como informativo, mas a 

conclusão da atividade, que é a escrita do texto propriamente dito, 

não é definida, ele vai apenas fazer uma lista de elementos que 

poderiam compor o texto. 2. Outro problema é que a proposta não 
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contribui para que o aluno crie uma representação do que é 

escrever para alunos de 10 e 13 anos, e o que é escrever para 

alunos de 14 e 17. Quais as especificidades da escrita para um e 

para outro grupo? Que marcas linguísticas e não linguísticas 

poderiam fazer a diferença? 

2- Tratamento dos 

conteúdos temáticos 

Os alunos deverão selecionar informações a partir das 

perguntas e respostas retiradas de uma matéria publicada pela 

revista Veja, apresentadas pela proposta. Essas informações 

devem ser usadas em textos informativos acerca do 

aquecimento global, com indicações de prováveis causas e 

consequências.  

3- Planificação 

As instruções que há na proposta que poderiam contribuir para 

planificação do texto são ler atentamente as informações 

apresentadas no texto (as perguntas e respostas retiradas da 

revista Veja); escrever no caderno os dados e as informações 

que precisam ser apresentadas sobre a questão tratada - essas 

duas instruções são, na verdade, tomada de notas que o aluno 

deve fazer; analisar tais informações em relação ao perfil do 

leitor  e observar se informações e/ou explicações adicionais 

precisam ser introduzidas no texto. O estudo do capítulo, que 

antecede a proposta, refere-se aos conhecimentos sobre o 

interlocutor para quem o texto será escrito. Fala-se, por 

exemplo, do interlocutor universal, aquele que não é muito 

particular, mas sim genérico. Há também informações sobre o 

contexto, e sobre a relação entre contexto e interlocução. Porém 

esses estudos não são relacionados ao gênero a ser produzido a 

partir da proposta de produção de texto. Há também o destaque 

para a importância das ilustrações para auxiliar o leitor a 

compreender informações e conceitos, em que o aluno deve 

refletir sobre quais selecionar para cumprir essa função. A 

proposta fica confusa e mal delimitada, porque o aluno deve 

selecionar informações, mas não como elas serão usadas no 

texto, que na verdade é um “possível texto”, parece que ele não 

será escrito. O uso das informações selecionadas não será 

concluído na escrita do texto.  

4- Textualização 

No capítulo, as atividades que se referem ao tratamento dado ao 

interlocutor, abordam-se os termos usados para referir-se a ele 

nos textos, como os pronomes de 1ª e 2ª pessoa, no singular e 

no plural e verbos flexionados no imperativo afirmativo para 

mostrar a relação direta entre o texto e o leitor. No entanto, na 

proposta, em si, não há indicações de orientação quanto aos 

recursos linguísticos que podem ser explorados. 
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5- Releitura, revisão e 

reescrita 

 

A atividade de reescrita da proposta se refere à versão final da 

produção. Há duas sugestões propostas como reescrita: O aluno 

deve “comparar o texto com os dos colegas de equipe e, se for o 

caso, dar alguma explicação a mais sobre um termo que não 

esteja claro”. Deve também “fazer correções para eliminar 

eventuais problemas na linguagem utilizada”. Não há qualquer 

explicitação ou exemplificação de como essas sugestões podem 

ser concretizadas.  

 

 

Proposta 3 

A proposta 3 está situada na p. 247; pertence ao capítulo 24 e à unidade sete, do volume um. 

Está dividida em duas partes, Pesquisa e análise de dados, em que há uma breve descrição 

em relação a jornais e revistas, cujo conjunto de gêneros faz parte. O primeiro comando é 

analisar, em equipe, o conjunto de textos que compõem as revistas de grande circulação, 

com o objetivo de identificar os gêneros discursivos presentes na publicação. A escolha da 

revista a ser analisada pelas equipes deve se dar por meio de um sorteio. Após o sorteio, os 

membros devem fazer uma “leitura conjunta” e separar os textos com base nas suas 

características, podendo trabalhar com mais de um número da mesma revista. Em seguida, 

os alunos devem elaborar um painel intitulado Os gêneros que circulam na revista X. Na 

segunda parte desta proposta, Elaboração, há instruções para a organização dos exemplos 

de textos coletados e para a análise dos textos, com base nas respostas de três perguntas em 

relação à estrutura, do ponto de vista da organização, ao tema e à finalidade dos textos. Há, 

ainda, passos para a montagem do painel. 

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social de 

comunicação 

Transmissão e construção de saberes 

Expor 

Aspectos tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem dominantes 

Apresentação de diferentes formas dos saberes para identificar 

os gêneros discursivos pertencentes a jornais e revistas 

Gênero Painel 

Indicação de Operações da produção textual 
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1- Contextualização 

Jornais e revistas são espaços de circulação de um conjunto de 

gêneros diferentes. Para reconhecer o funcionamento social 

desses gêneros os alunos devem fazer um painel, apresentando 

textos identificados pelos gêneros discursivos, em equipe, lendo 

e separando os textos pertencentes a essas revistas, organizando 

os exemplos de textos coletados, analisando-os, com base nas 

características quanto à estrutura, ao tema e à finalidade, ao 

público e à situação de comunicação. Não está explícito nas 

instruções o lugar circulação dos painéis. Fica pressuposto que 

a circulação social deles será a própria escola.  

2- Tratamento dos 

conteúdos temáticos 

No estudo feito no capítulo, nas páginas que antecedem a 

proposta de produção de texto, os alunos têm a oportunidade de 

se informar, brevemente, sobre a definição de gênero, sua 

evolução e os tipos de composição. A obra apresenta um 

fragmento de texto pertencente ao gênero crônica, em que suas 

partes são destacadas por diferentes cores para identificar os 

trechos narrativos, os descritivos e os expositivos, 

exemplificando que um mesmo texto pode recorrer a mais de 

um tipo de composição. 

3- Planificação 

Na atividade, podemos identificar que a planificação dá-se por 

meio das perguntas apresentadas na seção Elaboração, em que 

o aluno deve organizar os exemplos dos textos coletados 

durante a pesquisa e identificar os gêneros discursivos 

representados por esses textos; no momento de analisar os 

textos, devem determinar quais são suas características comuns, 

observando se há algo na estrutura  que os identifique do ponto 

de vista da sua organização, sobre o tipo de temática abordada e 

sobra a finalidade desses textos.  

4- Textualização 

Na proposta há instruções quanto à montagem do painel. Os 

alunos devem propor um nome para cada gênero e fazer um 

quadro apresentando as características dos textos pertencentes a 

cada um dos gêneros exemplificados. 

Há a definição de gênero, uma pequena parte sobre a evolução 

dos gêneros e os tipos de composição.  

5- Releitura, revisão e 

reescrita 

Ausente 
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Proposta 4 

A proposta 4 está situada na p. 254 e faz parte do capítulo vinte e cinco e da unidade oito, do 

volume 1. Está dividida em duas partes. Em Pesquisa e análise de dados, informa-se o que se 

estudou ao longo do capítulo. Em seguida, apresenta-se a tarefa: selecionar um conjunto de 

três textos de diferentes gêneros discursivos que abordem um mesmo tema ou acontecimento. 

Apresentam indicação de onde a pesquisa deve ser feita; sobre a elaboração de perguntas e 

respostas; sobre a tarefa de dar uma “aula de leitura”. Em Elaboração das questões e 

preparação da aula os há instruções quanto à observação das questões propostas para o texto 

de abertura do capítulo e também dos capítulos anteriores; à identificação dos elementos e as 

informações essenciais de cada um dos três textos selecionados; à seleção dos textos para 

preparar a parte expositiva da aula sobre leitura; à decisão sobre fazer ou não uso de algum 

recurso multimídia e ao posicionamento como espectadores. 

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social de 

comunicação 

Transmissão e construção de saberes 

Expor 

Aspectos tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem dominantes 

Apresentação de textual de diferentes formas dos saberes para 

identificar os diferentes gêneros 

Gênero Aula de leitura 

Indicação de Operações da produção textual 

1- Contextualização 

Devido ao fato de que ler é mais do que compreender o sentido 

literal dos enunciados e que diferentes gêneros oferecem 

diferentes desafios a seus leitores para que seu sentido seja 

compreendido, os alunos devem pesquisar em jornais e revistas 

de grande circulação textos de diferentes gêneros, elaborar um 

conjunto de perguntas e respostas para orientar a leitura desses 

textos e dar uma aula, tendo uma parte expositiva e uma prática, 

para os colegas da turma. Nesse contexto temos o porquê; o 

que; o objetivo; o leitor e o local de circulação, que é o próprio 

acontecimento da aula,  como elementos que contribuem para a 

situação comunicativa.  

2- Tratamento dos 
Para a pesquisa de diferentes gêneros discursivos, a proposta 

sugere que isso seja feito em jornais de grande circulação e cita 
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conteúdos temáticos exemplos de alguns gêneros a serem observados: editoriais, 

colunas assinadas, artigos de opinião, notícias e charges. No 

estudo feito no capítulo, há exemplos de uma notícia, em que são 

destacados, de verde, os trechos informativos, e de um editorial, 

em que são destacados, de azul, os trechos que indicam a 

necessidade de conhecimentos prévios por parte do leitor e, em 

vermelho, os trechos em que o texto explicita uma opinião. 

Ambos os textos apresentam o mesmo conteúdo temático: ações 

de ativistas relacionadas ao fato de cães serem usados em 

pesquisas laboratoriais.  

3- Planificação 

Para a elaboração de questões e respostas e para a preparação 

da aula: o aluno deve observar as questões propostas nos 

capítulos (atual e anteriores); identificar os elementos e as 

informações essenciais de cada um dos três textos selecionados, 

em relação ao tema, à estrutura, à ligação existente entre o 

contexto discursivo e o sentido do texto, aos conhecimentos 

prévios, às informações objetivas e às opiniões; selecionar qual 

texto será utilizado para preparar a parte expositiva da aula e 

qual será utilizado para os exercícios de leitura; decidir se será 

usado algum recurso multimídia e colocar-se no lugar dos 

colegas ouvintes, para elaborar estratégias para a aula. Ao 

professor, o material didático sugere que ele defina um limite 

de tempo para a aula de leitura a ser dada, o qual pode ser 

menor do que a duração total da aula, para que seja possível a 

apresentação de mais de um grupo. Não há, porém, instruções 

para o planejamento da aula como acontecimento, quanto à 

preparação do texto oral, ao tempo, ao roteiro da fala, por 

exemplo. 

4- Textualização 

O aluno não fará a textualização, mas terá que elaborar 

perguntas e respostas com base nas questões relacionadas ao 

texto de abertura do capítulo, as quais se referem à expectativa 

do leitor sobre o conteúdo, à questão central abordada, ao uso 

da 3ª e 2ª pessoa em relação aos pontos de vistas apresentados; 

à generalização feita; uso de imagens/ metáforas e sobre a 

predominância do tipo de composição/ sequências 

comunicativas.  

5- Releitura, revisão e 

reescrita 

Não há instruções explícitas quanto a essa operação, porém, 

destaca-se que é importante que, no encerramento da aula, as 

pessoas manifestem sua opinião sobre a questão abordada nos 

textos selecionados. Para o professor, há sugestões para a 

avaliação, em que deverá focalizar os dois momentos 

constitutivos da proposta, destacando a importância de, tanto 

nas questões elaboradas quanto na aula dada, os alunos levarem 

em consideração os aspectos destacados ao longo do capítulo: 
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contexto discursivo, informações sobre o gênero discursivo, 

conhecimentos prévios necessários para a leitura dos textos. 

Além disso, deve também avaliar se as perguntas propostas 

para os textos realmente colaboram para orientar a leitura do 

material selecionado. 

 

Proposta 5 

A proposta cinco está situada na p. 261 e faz parte do capítulo 26 e da unidade oito do 

volume um. Está dividida em duas partes. Em Pesquisa e análise de dados, a atividade traz 

uma breve definição do que é “mico” e um exemplo de relato dessa situação, retirado de um 

site. Em seguida, há o comando da tarefa: coletar, conversando com pais, familiares, 

amigos, professores etc. relatos de pelo menos cinco micos; registrar esses relatos orais e 

transformá-los em relatos escritos e escolher um título sugestivo para cada “mico” relatado. 

Em Elaboração, as instruções são: lembrar-se de que há diferenças entre relatos orais e 

escritos; fazer a transcrição dos relatos orais coletados, mantendo a estrutura original dos 

textos; modificar esse texto de acordo com a estrutura do relato escrito com base nas 

orientações fornecidas no capítulo, eliminando as repetições e hesitações, características da 

fala, e garantir a articulação entre os fatos relatados, fazendo uso dos elementos próprios da 

escrita; ter o cuidado de encontrar formas de registrar as reações próprias da fala ao fazer a 

transformação dos relatos orais em escritos e não atribuir um grau de formalidade muito 

alto. 

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social de 

comunicação 

Documentação e memorização das ações humanas 

RELATAR 

Aspectos tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem dominantes 

  

Representar o discurso, por meio de experiências vividas, 

situadas no tempo 

Gênero Relato de experiência 

Indicação de Operações da produção textual 
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1- Contextualização 

É possível identificar na proposta os elementos da situação 

comunicativa quanto ao que o aluno deve fazer - transformar 

relatos orais em relatos escritos, como ele deve fazer isso - a 

partir da coleta em conversas com pessoas próximas. Não é 

possível identificar o papel assumido pelo aluno, o destinatário e 

o lugar de circulação do texto. No entanto, ao professor, sugere-

se que seja feita uma compilação dos melhores micos registrados 

pelos alunos de cada uma das salas, digitá-los, transformá-los em 

um pequeno livro de micos e fazer cópias para circular entre as 

turmas.  

2- Tratamento dos 

conteúdos temáticos 

Em relação ao tratamento dos conteúdos temáticos, podemos 

dizer que a proposta apenas se refere a essa operação ao 

apresentar um texto de exemplo com a mesma temática, retirado 

de um site. 

3- Planificação 

Fazem parte do planejamento do texto a coleta de pelo menos 

cinco “micos”, nas conversas feitas entre o aluno e os 

interlocutores que ele selecionará. Ele deve ouvir os relatos e 

registrá-los, fazendo a transcrição.  

4- Textualização 

A textualização será feita a partir das transcrições que o aluno 

fez dos relatos orais; modificando os textos. Na proposta, a 

instrução dada é a de que, para isso, o aluno deve eliminar as 

repetições e hesitações, usando elementos próprios da escrita 

para garantir a articulação entre os fatos, encontrar formas de 

registrar as reações/ recursos próprios da fala e não atribuir um 

grau de formalidade muito alto. 

5- Releitura, revisão e 

reescrita 

Não há elementos que possibilitem identificar a operação 

reescrita. Entretanto, para o professor, informa-se que, no 

momento de avaliar os relatos escritos, é necessário observar se 

os alunos conseguiram eliminar as marcas de oralidade, como 

hesitações, repetições e truncamentos. Informa-se, também, que 

é preciso garantir que as informações essenciais sobre os 

acontecimentos relatados tenham sido articulados de modo a 

promover a coesão textual. 
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Proposta 6 

A proposta seis está situada nas p. 267 e 268. Ela faz parte do capítulo 27 e da unidade oito, do 

volume um. Está dividida em três partes. Em Pesquisa e análise de dados, apresenta-se a 

iniciativa de uma organização americana sobre a escrita de e-mails feita pelo internauta para ele 

próprio no futuro. Narra-se como a iniciativa surgiu e apresenta-se o processo sobre a escrita e o 

envio do e-mail. Há também a ilustração de um esboço do layout da página de envio do e-mail 

com o título O que você gostaria de dizer ao seu futuro eu?, com os espaços pertencentes a esse 

gênero a serem preenchidos. Abaixo da imagem há o comando da atividade: escrever um e-mail 

para o seu “eu do futuro” a ser entregue depois de 10 anos. Informa-se, também, sobre o número 

de linhas que o e-mail deve ter. Em Elaboração, as instruções são: decidir quais metas pessoais 

(relacionamentos afetivos, familiares, viagens, etc.) e profissionais podem ser definidas para um 

período de 10 anos. Em Reescrita do texto, o aluno deve pedir ao melhor amigo para ler o e-

mail, perguntar-lhe questões sobre as metas pessoais e profissionais estabelecidas para avaliar se 

algo precisa ser alterado no texto. 

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social de 

comunicação 

 Instruções e prescrições 

 

Aspectos 

tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem 

dominantes 

Regulação mútua de comportamentos em relação a metas pessoais e 

profissionais para o eu do futuro 

Gênero  E-mail com estabelecimento de metas pessoais 

Indicação de Operações da produção textual 

1- 

Contextualização 

Nesta proposta, podemos identificar os elementos constitutivos da 

situação comunicativa quanto ao porquê - após tomar conhecimento do 

site FutureMe ao ler uma notícia, a que -  o aluno decide escrever um e-

mail, para quem - ao seu “eu do futuro” a ser entregue depois 10 anos, 

como - registrando as metas pessoais e profissionais que pretende 

alcançar nesse período. Não está explícito se o aluno deve enviar o e-

mail pelo site, apenas que deve escrevê-lo, assim, fica pressuposto que o 

lugar de circulação não foi considerado pelas autoras. 

2- Tratamento dos 

conteúdos 

temáticos 

Quanto ao tratamento dos dados, há informações sobre os motivos que 

levaram a organização americana, FutureMe, a criar um espaço virtual 

para que os internautas escrevessem e-mails para si próprios no futuro; 

há também informações sobre o que acontece quando o internauta  

entra no site da FutureMe. Consideramos que as orientações quanto às 

metas a serem definidas - caso as metas profissionais não estejam 
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claras, estabelecer uma relação entre os principais interesses e carreiras 

profissionais a eles associados; caso o caminho profissional a ser 

seguido já tenha sido definido, estabelecer metas a serem atingidas no 

período determinado - também fazem parte do tratamento dos 

conteúdos temáticos. 

3- Planificação 

O planejamento do texto pode ser identificado na ilustração apresentada 

de um esboço do layout da página de envio do e-mail com o título O que 

você gostaria de dizer ao seu futuro eu?, dispondo os espaços 

pertencentes a esse gênero, que devem ser preenchidos antes de enviá-lo. 

A limitação do número de linhas - 15 a 20 - também fazem parte do 

planejamento. Não há exemplo de texto pertencente ao gênero. 

 

4- Textualização 

Quanto à textualização, podemos identificar a informação sobre o grau 

de formalidade - o interlocutor é o autor no futuro, o que marca 

bastante familiaridade, em que o aluno deve se atentar no momento de 

escrever. No entanto, não há outras instruções quanto aos mecanismos 

linguísticos, sintáticos e semânticos.  

5- Releitura, 

revisão e reescrita 

É possível identificar, na proposta, a operação reescrita apenas em 

relação à versão final: a revisão feita pelo melhor amigo, ao qual o 

autor deve perguntar-lhe se as metas pessoais e profissionais 

estabelecidas são compatíveis com seus (do autor) interesses atuais e se 

podem ser alcançadas.  A reescrita deve ser feita pelo autor, caso avalie 

se algo precisa ser alterado em função dos comentários feitos pelo 

amigo. Há, para o professor, uma orientação para o momento de 

avaliação, devido ao fato de o interlocutor do e-mail pessoal ser muito 

particular: as metas estabelecidas devem ser compatíveis com as 

características dos autores dos e-mails. Orienta-se também sobre a 

linguagem, a qual pode ser bastante informal, mas pelo caráter 

reflexivo sobre projetos de vida, o aluno não pode assumir um tom de 

brincadeiras ou piada. 

 

Proposta 7 

A proposta sete está situada na p. 279, no capítulo 28 da unidade oito, do volume um. Está 

dividida em três partes. Em Pesquisa e análise de dados, há uma breve caracterização sobre a 

escrita de um diário. Em seguida, há a contextualização e o comando da tarefa. Os alunos 

devem criar um blog coletivo no qual irão relatar e comentar experiências pessoais associadas a 

situações que revelam a realidade de desigualdade da sociedade brasileira. A tarefa de cada 

aluno será criar um post para o blog. Os alunos são lembrados a escolher um nome para o blog 

que traduza para o leitor a finalidade desse diário virtual. Há, também, a solicitação de que os 

alunos produzam um texto coletivo de apresentação do blog. Além de instruções gerais acerca 

do lugar de circulação; sobre a escolha do nome do blog e de uma imagem para identificá-lo; 

sobre o primeiro texto ser o que apresenta o blog e sobre o tamanho de cada post. Em 

Elaboração as instruções são: conversar sobre os blogs que costumam ler; lembrar-se de que o 

grau de formalidade da linguagem é determinado pelo autor do blog; em relação aos posts: não 
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se esquecer de levar em consideração o perfil de leitor a quem o texto se dirige; avaliar se algum 

recurso iconográfico, sonoro ou de vídeo deve acompanhar o texto criado para o blog e lembrar-

se de que os textos postados devem ter títulos e serem assinados. Em Reescrita, a instrução é de 

que os alunos devem escolher um colega para trocarem os textos e lerem a produção um do 

outro, observando aspectos quanto ao conteúdo temático e ao grau de formalidade. 

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social de 

comunicação 

Documentação e memorização das ações humanas 

Relatar 

Aspectos 

tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem 

dominantes 

Representar o discurso, por meio de experiências vividas associadas a 

situações que revelam a realidade de desigualdade da sociedade 

brasileira 

Gênero 
Diário virtual 

Indicação de Operações da produção textual 

1- 

Contextualização 

Nesta proposta podemos identificar os elementos constitutivos da 

situação de comunicação em relação ao por quê - Após tomar contato 

com os desafios enfrentados por alguém que vive em um contexto de 

guerra -; ao papel assumido - os alunos devem conversar entre si sobre a 

possibilidade de reconhecer situações que desencadeiam sentimentos 

semelhantes aos de jovens que vivem em zonas de conflito; a que - 

relatar e comentar, em posts de blog, experiências pessoais associadas a 

situações que revelam a realidade de desigualdade da sociedade 

brasileira. O destinatário são outros adolescentes como os alunos e o 

lugar de circulação será o blog criado pelos alunos. 

2- Tratamento dos 

conteúdos 

temáticos 

Podemos identificar que o tratamento dado aos conteúdos temáticos do 

texto estão situados apenas na informação de que os alunos tomaram 

contato com os desafios enfrentados por alguém que vive em um 

contexto de guerra (imigrantes sírios refugiados no Brasil, por exemplo) 

e que devem conversar com os colegas  sobre a possibilidade de 

reconhecer, na realidade brasileira, situações que desencadeiam neles 

sentimentos semelhantes aos de jovens que vivem em zonas de conflito. 

Entretanto não há informações sobre esses desafios, essa realidade, nem 

mesmo sobre onde se pode buscá-las. A proposta constrói uma situação 

imagética, sem dar suporte para que o aluno tenha o que dizer. Como a 

proposta possui também a etapa de criação do blog, podemos identificar 
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a contextualização sobre esse suporte - o fato de, durante séculos, a 

escrita de um diário ter sido o espaço encontrado por muitos jovens para 

registrarem seus momentos de dúvida, de alegria, de angústia, de 

revolta, mas que se tratava de uma escrita privada e que, hoje, a 

tendência dos jovens que buscam um espaço de expressão de seus 

sentimentos tem sido a de compartilhá-los em blogs pessoais ou redes 

sociais. Há também a instrução para os alunos conversarem sobre os 

blogs que costumam ler e caso nunca tenham tido a oportunidade de ler, 

sugere-se que o façam antes de começarem a escrever. Para o professor, 

há a instrução de ver as orientações no Guia de recursos sobre a 

atividade de criar blog coletivo. 

3- Planificação 

Podemos identificar a presença da operação de planejar nos dois 

momentos da proposta. Primeiramente, para criação do blog, os alunos 

devem conversar sobre os que costumam ler; escolher uma plataforma 

virtual gratuita para hospedá-lo, como WordPress e Blogger; criar o 

nome do blog e escolher uma imagem para identificá-lo. A proposta 

informa que o primeiro texto deve ser o de apresentação do blog, mas 

não há instruções para a escrita desse texto; decidir sobre o grau de 

formalidade da linguagem. Para a escrita dos posts, a presença da 

operação de planejar pode ser identificada na orientação quanto ao 

número de linhas do texto - entre 15 e 20; sobre levar em consideração o 

perfil do leitor; avaliar se algum recurso iconográfico, sonoro ou de 

vídeo deve acompanhar o texto e a lembrança da criação do título e de o 

texto receber, ao final, a assinatura do autor. 

4- Textualização 

Para a operação textualização, não foi possível encontrar orientações 

quanto aos mecanismos linguísticos, semânticos e sintáticos para a 

escrita do texto. No estudo feito nas páginas anteriores, há, porém, 

informações quanto à linguagem presente nos blogs em que há um 

exemplo de um trecho extraído de um texto de abertura de um blog e um 

exemplo de texto em que o blogueiro deixa claro o fato de ser 

responsável pelos posts e pelas opiniões neles emitidas.  

5- Releitura, revisão 

e reescrita 

A operação reescrita pode ser identificada no final da proposta e está 

relacionada à versão final da produção. Primeiramente serão feitas a 

releitura e a revisão por um colega de classe para avaliar se a 

experiência relatada e comentada não são repetidas e que de fato 

ilustram uma situação de desigualdade social, além de considerar o grau 

de formalidade da linguagem. Já a reescrita deve ser feita pelo autor, 

com base nos comentários e sugestões feitos por quem releu e revisou. 

Para o professor, há a orientação de ver no Guia de recursos sobre como 

avaliar a proposta de criação de um blog. 

 

Proposta 8 
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A proposta oito está situada nas ps. 285 e 286 e faz parte do capítulo dois, da unidade oito, do 

volume um. Está dividida em três partes. Em Pesquisa e análise de dados, o aluno é 

informado que escreverá uma notícia, com base nas informações apresentadas sobre uma 

notícia publicada em três sites diferentes – mas não há a reprodução dessas notícias, apenas os 

links dos sites: uma câmera fotográfica encontrada dentro de uma embalagem à prova d’água, 

bastante danificada, com o cartão de memória intacto, para ser publicada no blog Registros de 

viagem, criado pelos alunos da turma para compartilhar fotos, notícias e relatos de viagens. 

Informa-se sobre o local do acontecimento; as pessoas envolvidas e a data. Em seguida, 

apresentam-se discursos diretos e indiretos sobre a contextualização do acontecimento. Há 

também a imagem de um mapa indicando o deslocamento, pelo mar, feito pela câmera 

fotográfica. Posteriormente, há instruções para o aluno quanto à seleção de informações; ao 

perfil dos interlocutores; ao título e subtítulo e à seleção de imagens para ilustrar o texto e 

criar legenda para ela. Em Elaboração, também há instruções quanto ao lide; à estrutura da 

pirâmide invertida; ao uso das aspas em citações e ao grau de formalidade da linguagem. Em 

Reescrita, solicita-se que o aluno releia o texto; confira as informações apresentadas e veja se, 

no lide, as informações essenciais ficaram claras. Além de verificar se o texto traz também 

outras informações de interesse do leitor e de lembrar-se da recomendação do jornalista 

Ricardo Noblat na p. 284. Por fim, o aluno deve refletir sobre ser possível melhorar o início 

da notícia, de modo a tornar o texto mais atraente para o leitor e fazer a mudança.  

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social de 

comunicação 

Documentação e memorização das ações humanas. 
Relatar 

Aspectos tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem dominantes 

Representação pelo discurso de experiências vividas, situadas 

no tempo 

Gênero Notícia 

Indicação de Operações da produção textual 

1- Contextualização 

A proposta contextualiza a situação de comunicação quanto a 

que o aluno deve fazer - escrever uma notícia; a como - com 

base nas informações apresentadas acerca da câmera fotográfica 

encontrada; ao local circulação - para ser publicada no blog 

Registros de viagem, criado pelos alunos da turma para 

compartilhar fotos, notícias e relatos interessantes de viagens. 

Não identificamos o objetivo da escrita desse texto, também não 

está explícito quem será o destinatário, porém, infere-se que 

sejam os próprios alunos, que criaram o blog.  
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2- Tratamento dos 

conteúdos temáticos 

Sobre o tratamento dos conteúdos temáticos, informa-se o local 

onde a câmera foi encontrada - praia em Taiwan; o 

acontecimento - funcionário de uma empresa de aviação 

encontra uma máquina fotográfica, dentro de uma embalagem à 

prova d’água, bastante danificada e que o cartão de memória 

estava intacto; pessoas envolvidas - Douglas cheng - 

funcionário da empresa de aviação - e Lindsay Scalian - dona 

da máquina fotográfica; data da sessão de mergulho - agosto de 

2007 - e data em que a câmera foi encontrada - março de 2013. 

Há também informações gerais, em que, por meio de discursos 

diretos e indiretos, contextualiza-se sobre a viagem da dona da 

câmera; sobre a opinião dela em relação ao fato de a câmera ter 

sido encontrada; sobre as circunstâncias em que a câmera foi 

perdida; sobre o sentimento da dona; sobre porque e como o 

funcionário entrou em contato com ela e sobre a distância 

percorrida pela câmera. Ainda há a representação de um mapa, 

indicando o tal deslocamento, que foi feito pelo mar. 

Apresenta-se, ainda, a fonte de três sites diferentes, em que a 

notícia foi veiculada. No entanto, não há nenhuma orientação 

para que esses links sejam acessados para que os alunos possam 

ler os textos na íntegra. 

3- Planificação 

Sobre o planejamento, podemos dizer que ele está situado na 

proposta nas instruções quanto à seleção de dados e de 

informações; à consideração do perfil dos interlocutores; à 

proposta do título e do subtítulo e à seleção de imagens para 

ilustrar o texto e criar legenda para elas.  

4- Textualização 

Para textualizar, instrui-se que o lide deve aparecer nos 

primeiros períodos do texto; que a estrutura da pirâmide 

invertida deve ser apresentada; que, ao incluir comentários, 

deve-se fazer corretamente o uso das aspas e que o grau de 

formalidade da linguagem deve ser avaliado em função dos 

leitores do blog. 

5- Releitura, revisão e 

reescrita 

Na proposta, pode-se perceber que a operação reescrita se 

relaciona à versão final do texto, quando o aluno deve reler a 

produção; conferir as informações apresentadas e ver se, no lide, 

as informações essenciais ficaram claras. Deve verificar, ainda, 

se o texto traz outras informações de interesse do leitor e 

lembrar-se da recomendação do jornalista Ricardo Noblat sobre 

a captação do leitor acontecer nas primeiras linhas do texto. Por 

fim, o aluno deve refletir sobre ser possível melhorar o início da 

notícia, de modo a tornar o texto mais atraente para o leitor e 

fazer a mudança.  
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Proposta 9 

A proposta nove está situada na p. 294. Faz parte do capítulo 30 e da unidade nove, do 

volume um. Em Pesquisa e análise de dados, primeiramente contextualiza-se acerca do 

conteúdo temático, em seguida, apresenta-se a tarefa do aluno - escrever uma reportagem, 

abordando as principais lendas urbanas indicadas. Em Elaboração o aluno é informado de que 

deve organizar informações obtidas durante a pesquisa e definir o foco do texto, respondendo 

sobre qual será o aspecto principal a ser destacado sobre as lendas urbanas; pôr-se no lugar 

dos adolescentes; lembrar-se da importância do primeiro parágrafo de um texto jornalístico; 

decidir quais testemunhos deverão ser citados no texto e organizar o material iconográfico. 

Em Reescrita, o aluno deve pedir a algum vizinho ou membro adolescente da família que leia 

o texto e que faça comentários sobre os aspectos da reportagem que julgou menos 

esclarecedores ou interessantes. O aluno deve reler o texto, reescrevê-lo e fazer as alterações 

necessárias para resolver os problemas apontados. 

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social de 

comunicação 

Documentação e memorização das ações humanas 

Relatar 

Aspectos tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem dominantes 

Representação pelo discurso de experiências vividas, situadas 

no tempo 

Gênero Reportagem 

Indicação de Operações da produção textual 

1- Contextualização 

É possível dizer que a contextualização está presente na proposta 

em relação ao porquê: uma revista veiculou uma notícia sobre 

lenda urbana e recebeu cartas de leitores, interessados em saber 

mais sobre esse tema; a que: o aluno deverá escrever uma 

reportagem, ao local de publicação: a ser publicada em uma 

seção, ao leitor: destinada ao público adolescente, nessa revista, à 

finalidade: para informar sobre as lendas urbanas e apresentar as 

mais conhecidas delas. Ele deve abordar as principais lendas 

urbanas: Gangue do palhaço; Bonecos assassinos; Homem do 

saco e Loira do banheiro.  

2- Tratamento dos 

conteúdos temáticos 

Quanto ao tratamento dos conteúdos temáticos, podemos 

identificá-lo nos títulos das lendas que devem ser abordadas no 

texto - Gangue do palhaço; Bonecos assassinos; Homem do saco 

e Loira do banheiro, portanto, devem ser pesquisadas; na busca, 

pela internet, de informações sobre lendas urbanas para explicar o 

que as define e o que as torna conhecidas; resgatar alguma lenda 

urbana mais antiga, que ainda seja objeto dos comentários de 

moradores de alguma região brasileira, e apresentar, 
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resumidamente, a história das mais conhecidas. A possibilidade 

de o aluno ter obtido testemunhos interessantes ou curiosos sobre 

como as lendas urbanas marcaram a história de algumas pessoas 

também pode ser colocada como parte dessa operação. Entretanto, 

esse conteúdo temático não é dado, o aluno deve pesquisar por 

conta própria. 

3- Planificação 

As orientações, quanto ao planejamento, podem ser identificadas 

na seção elaboração, em que o aluno deve organizar informações 

obtidas durante a pesquisa e definir o foco do texto, respondendo 

sobre qual será o aspecto principal a ser destacado sobre as lendas 

urbanas; pôr-se no lugar dos adolescentes, respondendo sobre o 

que eles precisam saber sobre as lendas urbanas e por que 

precisam saber; lembrar-se da importância do primeiro parágrafo 

de um texto jornalístico; decidir quais testemunhos deverão ser 

citados no texto; organizar o material iconográfico e escolher as 

imagens que poderão acrescentar informações ao texto, ilustrando 

aspectos essenciais relacionados ao tema da reportagem. Há, 

também, um exemplo de texto, cujo tema é uma lenda urbana - A 

lenda e análise de dados, de Luiza Tenan, publicado na revista 

Época, em outubro de 2013 - em que o aluno pode se basear. 

4- Textualização 

Não há orientações quanto aos mecanismos linguísticos, sintáticos 

e semânticos, para a escrita do texto. Há, porém, nas páginas 

anteriores à produção, informações quanto ao tipo de linguagem 

utilizada na reportagem, em relação ao grau de formalidade, à 

presença de diferentes vozes, em que é exemplificada em um 

texto apresentado, destacando-as. Informa-se também que essas 

vozes podem aparecer de duas formas - transcritas literalmente, 

na forma do discurso direto, ou como discurso indireto, 

incorporadas ao texto do repórter; e que é importante atribuir à 

fala citada ao seu autor. 

5- Releitura, revisão e 

reescrita 

É possível identificar a reescrita em relação à versão final da 

produção, quando o aluno deve pedir a algum vizinho ou membro 

adolescente da família que leia o texto e que faça comentários 

sobre os aspectos da reportagem que julgou menos esclarecedores 

ou interessantes. Em seguida, o aluno deve reler o texto, 

reescrevê-lo e fazer as alterações necessárias para resolver os 

problemas apontados. Para o professor, há orientações quanto à 

correção, em que será importante avaliar se os alunos foram 

capazes de definir o que são as lendas urbanas e explicar como 

elas se disseminam. Orienta-se também que a estrutura da 

reportagem deve levar em consideração, além da objetividade 

obrigatória nesse gênero discursivo, a existência das ilustrações 

solicitadas nas instruções. E, por fim, dada a natureza do leitor da 

reportagem, admite-se uma certa informalidade da linguagem, 

para garantir o interesse do leitor preferencial - o público 

adolescente. 
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Proposta 10 

A proposta dez está situada na p. 298. Faz parte do capítulo 31 e da unidade nove, do volume 

um. Em Pesquisa e análise de dados, afirma-se que o aluno conhece a estrutura característica 

dos textos instrucionais e, por isso, inspirado pelo exemplo da escritora norte-americana 

Priscilla Ann Goslin, autora de Rau tchu bi a carioca (apresentado na página 297), pode criar 

regras bem-humoradas para ensinar jovens de outros países que visitam o Brasil em 

programas de intercâmbio a se comportar como adolescentes brasileiros típicos. Em seguida, 

apresentam-se alguns dos aspectos que podem ser orientados por meio de textos instrucionais. 

Em Elaboração, o aluno deve identificar cada um dos procedimentos associados ao 

comportamento escolhido; lembrar-se de que ele deve criar regras bem-humoradas; reler o 

trecho do livro apresentado no capítulo; analisar as anotações e verificar se os procedimentos 

devem seguir uma sequência específica; perceber em quais contextos o comportamento a ser 

apresentado costuma ser adotado e ter atenção ao uso dos verbos, certificando-se de que os 

comandos são expressos por formas do modo Imperativo. Em Reescrita, o aluno deve trocar 

suas instruções com um colega e pedir a ele que verifique se todos os procedimentos 

necessários para definir o comportamento escolhido foram apresentados. No caso de haver 

uma sequência específica, pedir que verifique se ela foi estabelecida corretamente. O aluno 

deve utilizar os mesmos critérios para avaliar o texto do colega. Para finalizar, solicita-se que 

o texto seja reescrito, caso haja críticas ou sugestões pertinentes. 

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social de 

comunicação 

Instrução e Prescrição 

Instruir – injuntivo 

Aspectos tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem dominantes 

Regulação mútua de comportamentos 

Gênero Regulamento para ser um adolescente brasileiro - 

Indicação de Operações da produção textual 

1- Contextualização 

Podemos dizer que os elementos constitutivos da situação de 

comunicação da proposta de produção de texto se referem ao 

porquê - Inspirado pelo exemplo da escritora norte-americana 

Priscilla Ann Goslin, autora de Rau tchu bi a carioca, a que - o 

aluno deve criar regras bem-humoradas - à finalidade - para 

ensinar jovens de outros países que visitam o Brasil em 

programas de intercâmbio a se comportar como adolescentes 

brasileiros típicos; ao como - isso deve ser feito a partir de 

conversas com os colegas e de identificações de outros 

comportamentos típicos dos adolescentes, ao local de 
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publicação - “guia” Como ser um adolescente brasileiro. Não 

fica claro, porém, onde esse guia vai circular. Sobre o leitor, 

infere-se que seja simulado - “os jovens de outros países que 

visitam o Brasil”. 

2- Tratamento dos 

conteúdos temáticos 

O tratamento dos conteúdos temáticos dá-se a partir do exemplo 

da escritora norte-americana Priscilla Ann Goslin, autora de 

Rau tchu bi a carioca (apresentado na página 297) e por meio 

dos aspectos que podem ser orientados por meio de textos 

instrucionais: como se vestir como um adolescente; como falar 

como um adolescente; como se alimentar como um adolescente; 

como assistir às aulas como um adolescente e como frequentar 

um shopping como um adolescente. 

3- Planificação 

Para o planejamento do texto, podemos identificar que a 

proposta o considera quando o aluno é instruído a identificar 

cada um dos procedimentos associados ao comportamento 

escolhido, antes de elaborar as instruções; lembrar-se de que ele 

deve criar regras bem-humoradas; reler o trecho do livro 

apresentado no capítulo e ver de que modo a autora apresentou 

um olhar inesperado para definir como um verdadeiro carioca 

mergulha no mar; analisar as anotações e verificar se os 

procedimentos devem seguir uma sequência específica; 

perceber em quais contextos o comportamento a ser 

apresentado costuma ser adotado. Para o professor, informa-se 

que, independente do conteúdo temático, o importante é que os 

alunos reconheçam as características estruturais e de linguagem 

desses textos, para a eventualidade de precisarem, algum dia, 

escrever instruções ou orientar procedimentos. 

4- Textualização 

Sobre a textualização, a proposta apresenta ao aluno a 

orientação para que ele tenha atenção ao uso dos verbos, 

certificando-se de que os comandos são expressos por formas 

do modo Imperativo.  

5- Releitura, revisão e 

reescrita 

A operação reescrita está identificada no final da atividade e se 

relaciona à versão final da produção textual: o aluno deve trocar 

suas instruções com um colega e pedir a ele que verifique se 

todos os procedimentos necessários para definir o 

comportamento escolhido foram apresentados. No caso de 

haver uma sequência específica, pedir que verifique se ela foi 

estabelecida corretamente. A reescrita deve acontecer caso haja 

críticas ou sugestões pertinentes. Para o professor, há 

orientações para o momento de avaliar as instruções escritas, 

em que ele deve observar se eles foram capazes de respeitar as 

características estruturais e de linguagens definidoras dos textos 

instrucionais. Informa-se também que o professor deve avaliar 

se os alunos seguiram as orientações da proposta de elaborar 

regras bem-humoradas.  
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Proposta 11 

A proposta onze está situada nas ps. 303 e 304. Faz parte do capítulo trinta e dois e da unidade 

dez, do volume um. Em Pesquisa e análise de dados, informa-se sobre o fato de que a escola, 

em que o aluno estuda, decidiu participar de um desafio proposto por um grande jornal: 

produzir uma edição de um caderno semanal dedicado à tecnologia e voltado para 

adolescentes, com o tema “O impacto das novas tecnologias na vida dos nativos digitais”. A 

tarefa do aluno é escrever um editorial sobre o tema “O impacto das redes sociais nos modos 

de relacionamento entre os jovens”. São apresentados dois textos, os quais são considerados 

pontos de partida para a reflexão sobre o tema. Há, ainda, duas instruções: dar título ao texto e 

escrever no máximo 35 linhas. Em Elaboração, apresentam-se instruções quanto ao 

planejamento do texto. Em Reescrita do texto, há instruções relacionadas à versão final da 

produção textual.  

 

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social de 

comunicação 

Discussão de problemas sociais controversos  

Argumentar 

Aspectos tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem dominantes 

Fundamentar, na modalidade escrita da língua, pontos de vistas 

sobre o tema O impacto das novas tecnologias na vida dos 

nativos digitais. 

Gênero  Editorial 

Indicação de Operações da produção textual 

1- Contextualização 

Podemos identificar, nesta proposta, os seguintes elementos 

constituintes da situação de comunicação, importantes para a 

contextualização do que deverá ser feito pelo aluno: o que fazer - 

escrever um editorial sobre o tema O impacto das redes sociais 

nos modos de relacionamento entre os jovens; porquê - a escola 

decidiu participar de um desafio proposto por um grande jornal: 

produzir uma edição de um caderno semanal dedicado à 

tecnologia e voltado para adolescentes, com o tema O impacto 

das novas tecnologias na vida dos nativos digitais; como - a 

partir da leitura de dois textos, pontos de partida para a reflexão 

sobre o tema; para quem - adolescentes; local de circulação - 

caderno semanal de um grande jornal (esse elemento parece ser 

fictício, pois não está explícito que o texto será publicado de 

fato.) 
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2- Tratamento dos 

conteúdos temáticos 

Para o tratamento dos conteúdos temáticos, a atividade apresenta 

dois textos: O primeiro texto é reproduzido abaixo do tópico O 

importante é ter um milhão de amigos. Trata-se de uma história 

em quadrinhos, cujo título é A internet aproxima as pessoas, 

relacionada ao comportamento típico da maioria dos jovens nas 

redes sociais. Esse texto é de autoria de Pedro Leite e encontra-

se no site Quadrinhos ácidos. O segundo texto, Zygmunt 

Bauman: um poço de lucidez, por sua vez, é apresentado abaixo 

do tópico A visão de um sociólogo sobre as redes sociais. Trata-

se de um fragmento de um texto publicado no site Planeta 

Sustentável, de autoria de Raphaela C. Mello. Há, também, a 

informação de que, após a leitura desses textos, fica evidente que 

há diferentes opiniões sobre a questão a ser tematizada e que por 

isso é importante buscar outras fontes de informação para 

fundamentar o ponto de vista que será defendido. 

3- Planificação 

Para o planejamento do texto há as seguintes orientações: (i) 

organizar as informações e argumentos; (ii) selecionar os 

melhores argumentos para convencer o leitor; (iii) lembrar-se de 

que exemplos podem ilustrar o ponto de vista que será defendido 

sobre o tema, (iv) decidir-se sobre como deverá ser feita a 

contextualização inicial, para que o leitor compreenda a questão 

central e (v) identificar se há argumentos contrários à posição 

defendida e como eles podem ser refutados;  

4- Textualização 

Quanto à textualização, a atividade apenas instrui o aluno em 

relação à linguagem utilizada, que dever ser adequada ao espaço 

de publicação do editorial e ao perfil de seus leitores e à criação 

de um título que expresse, de modo conciso, o encaminhamento 

analítico adotado para tratar da questão proposta. No estudo 

feito ao longo do capítulo, há um texto, também pertencente ao 

gênero editorial, analisado pelas autoras. Trata-se de uma 

produção retirada do jornal digital El País, publicado em 27 de 

março de 2014. Entretanto, nessa análise também não há nada 

relacionado ao funcionamento dos recursos linguísticos usados 

no texto. 

5- Releitura, revisão e 

reescrita 

A operação reescrita está relacionada apenas à versão final da 

produção de texto e traz as seguintes orientações: o aluno deve 

trocar o texto com um colega e, ao lerem os editoriais que 

escreveram, procurar falhas na argumentação apresentada, 

como se eles defendessem posição contrária à dos textos; 

devem também perguntar-se quais pontos da argumentação e da 

articulação geral das ideias podem ser melhorados e, por fim, 

fazer modificações necessárias para garantir que o 

encaminhamento argumentativo seja claro e coerente. 
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Proposta 12 

A proposta doze está situada nas ps. 312-315. Faz parte da unidade seis e do capítulo vinte e 

quatro, do volume dois. Trata-se da proposta Histórias de vida: produção de perfil biográfico. 

Em Pesquisa e análise de dados, informa-se que, após conhecer as características do gênero 

biografia, o aluno decidiu pesquisar a vida de jovens que se tornaram exemplos para pessoas 

do mundo todo com a intenção de escrever um perfil biográfico para ser publicado no site da 

escola.  Em seguida há trechos com informações sobre Malala Yousafzai e William 

Kambwamba, jovens cujos perfis biográficos serão escritos pelos alunos (cada aluno decidirá 

sobre jovem irá escrever); e instruções referentes à seleção do conteúdo temático, ao título e 

ao limite de linhas. Em Elaboração, há orientações quanto à estrutura do gênero textual em 

questão; à linguagem e ao perfil do leitor do site. Já em Reescrita, há instruções quanto à 

observação a ser feita nos textos apresentados no capítulo, à releitura do texto produzido e à 

possível reescrita do início desse texto. 

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social de 

comunicação 

Documentação e memorização das ações humanas 

Relatar 

Aspectos tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem dominantes 

Representação pelo discurso de experiências vividas por 

terceiros, situadas no tempo 

Gênero Perfil biográfico 

Indicação de Operações da produção textual 

1- Contextualização 

Podemos identificar, na situação de comunicação desta 

atividade, os seguintes elementos para a contextualização: o que 

- escrever um texto sobre jovens que se tornaram exemplos para 

pessoas do mundo todo, pertencente ao gênero perfil biográfico; 

porquê - por conhecer as características do gênero biografia, 

decidiu-se pesquisar sobre a vida desses jovens; como - a partir 

da leitura de trechos com informações relevantes sobre a vida 

de dois jovens; para quem - leitores do site (fictício) da escola; 

local de circulação - seção Jovens que fazem a diferença do site 

(fictício) da escola. 
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2- Tratamento dos 

conteúdos temáticos 

Para o tratamento dos conteúdos temáticos, a atividade apresenta 

trechos com informações sobre a vida dos jovens sobre os quais 

os alunos escreverão - Malala Yousafzai e William 

Kamkwamba. A atividade orienta também que, após o aluno 

decidir sobre qual desses dois jovens escrever, ele deve fazer 

uma pesquisa mais aprofundada para obter as informações 

necessárias para a criação de seu texto. 

3- Planificação 

Para o planejamento do texto, orienta-se quanto à estrutura, em 

que o aluno deve rever as recomendações feitas no primeiro 

texto transcrito na abertura do capítulo, feitas pelo jornalista 

Arthur Dapieve, em um “roteiro” a ser seguido para levantar 

informações importantes para escrever sobre a vida de alguém; 

sobre a seleção de informações, escolhendo um fato bem 

significativo da vida da pessoa biografada para prender, desde o 

início, a atenção dos leitores. Sobre a seleção de informações, a 

proposta orienta, também, por meio de questionamentos, em 

relação ao acontecimento que o aluno considera mais inspirador 

sobre a vida da personalidade escolhida para os futuros leitores; 

sobre o aspecto desse acontecimento a ser destacado; sobre o 

modo e o porquê de como esse acontecimento pode simbolizar a 

personalidade; sobre o contexto (histórico, social) em que se 

insere a pessoa a ser biografada e sobre os dados desse contexto 

que precisam ser resgatados para que o leitor compreenda o 

sentido maior dos acontecimentos narrados. Outro ponto que 

pode ser atribuído ao planejamento do texto é em relação e ao 

perfil do leitor do site, em que o aluno deve observar as 

características (idade, gostos pessoais, etc.) e o que, na vida 

dessa personalidade, pode ser destacado para promover certa 

identificação entre quem está lendo o texto e a história que ele 

conta. 

4- Textualização 

Quanto à textualização, podemos identificar que a proposta 

orienta o aluno quanto à linguagem, cujo uso deve ser 

valorizado, buscando descrições criativas nas quais o aluno 

ofereça ao leitor elementos visuais para que ele possa “recriar” 

a cena que está sendo apresentada no texto e sobre alguma fala 

da personalidade biografada que pode ser incorporada ao texto. 

5- Releitura, revisão e 

reescrita 

A operação reescrita traz instruções quanto à observação a ser 

feita nos textos apresentados no capítulo, dos quais o aluno deve 

reler o início, percebendo como os autores, mesmo utilizando 

diferentes estratégias textuais, conseguiram criar uma 

ambientação envolvente para o leitor. Em seguida o aluno deve 

reler a versão final do texto produzido por ele e perceber se foi 

capaz de provocar o mesmo efeito. Caso a resposta seja negativa, 

deve procurar encontrar outro modo de iniciá-lo, fazendo, assim, 

a reescrita desse início. Para o professor, há a orientação de, no 

momento da correção, devido à expectativa de que o aluno 

perceba que “não basta a história de vida de alguém ser 
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interessante para o leitor gostar de ler um texto que reconte essa 

história”, pois “ela precisa ser bem contada”, os primeiros 

parágrafos devem merecer especial atenção, em relação à 

estratégia utilizada pelos alunos, se ela é capaz de chamar a 

atenção do leitor, enredando-o desde o início e seduzindo-o para 

ler a história de vida que começa a ser contada, se esses 

parágrafos estão bem articulados com os outros, que devem 

introduzir as informações contextuais necessárias sobre a vida do 

biografado. São questionamentos que devem orientar a leitura 

dos textos resultantes da tarefa proposta no capítulo. 

 

Proposta 13 

A proposta treze está situada nas ps. 319 e 320. Faz parte do capítulo vinte e cinco e da 

unidade seis, do volume dois. Em Pesquisa e análise de dados, a proposta sugere que o aluno 

assuma o papel de alguém que um dia, passando de carro por uma rua da cidade, avista a placa 

de advertência “Rua sem saída” e lembra-se de ter lido, em um blog, um comentário a respeito 

de modificações que costumam ser feitas em placas desse tipo, na cidade de São Paulo. Há a 

apresentação de uma imagem contendo uma dessas placas alteradas para “vida sem saída”. Em 

seguida, apresenta-se um texto, retirado do Blog do Curiocidade, sobre o tema. O texto inicia-

se com uma pergunta, a qual instiga o aluno por estar no papel de alguém impactado pela 

constatação de que o mesmo tipo de intervenção está acontecendo na cidade onde mora. 

Informa-se, então, qual é a tarefa - escrever uma crônica e enviar para a seção em que um dos 

jornais da cidade destina à publicação de textos dos leitores. A proposta apresenta algumas 

instruções para a tomada do ponto de partida para a reflexão a ser desenvolvida, sobre o limite 

de linhas e sobre o título. Em Elaboração, há instruções sobre a organização das ideias, a 

estrutura da crônica, a linguagem e o perfil do leitor. Em Reescrita, orienta-se sobre releitura, 

avaliação e elementos necessários para que o leitor se convença em relação à reflexão. 

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social de 

comunicação 

Documentação e memorização das ações humanas 

Relatar 

Aspectos tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem dominantes 

Representação pelo discurso de experiências vividas 

Gênero Crônica social 

Indicação de Operações da produção textual 

1- Contextualização 

Podemos identificar os elementos que contribuem para a 

construção da situação de comunicação em relação ao que o 

aluno deve fazer, pois a tarefa é escrever uma crônica, a quem 
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vai escrever, pois ele deve assumir o papel de alguém que avista 

a placa de advertência “Rua sem saída” e se lembra de ter lido 

um comentário a respeito de modificações que costumam ser 

feitas em placas desse tipo, na cidade de São Paulo; ao porquê - 

por ter ficado instigado pela pergunta inicial do texto do blog e 

impactado por constatar que o mesmo tipo de intervenção 

estaria acontecendo na cidade onde mora; ao para quem - leitor 

do jornal da cidade e ao local de publicação - seção Cenas 

urbanas do jornal da cidade, destinada à publicação de textos 

dos leitores. Entretanto, quanto à publicação, não está claro se o 

texto realmente será publicado, o que podemos considerar que o 

jornal e os leitores, por sua vez, são fictícios. 

2- Tratamento dos 

conteúdos temáticos 

Podemos dizer que o tratamento dado aos conteúdos temáticos 

dá-se, primeiramente, pela ilustração da placa alterada; pela 

contextualização em relação ao papel que o aluno deve assumir 

para escrever o texto e por meio do texto De olho na placa: para 

continuar vivendo, não siga em frente, o qual se inicia com a 

seguinte pergunta: “Se visse uma placa como esta ao lado de um 

semáforo fechado no trânsito, o que você faria? Seguiria em 

frente ou daria meia-volta”. Essa pergunta deve instigar o aluno a 

respondê-la em forma de crônica. Além disso, ele deve 

considerar, também, que o mesmo tipo de intervenção está 

acontecendo na cidade onde mora. 

3- Planificação 

Para o planejamento do texto há instruções quanto ao ponto de 

partida para a reflexão a ser desenvolvida na crônica - a situação 

descrita e as perguntas feitas no primeiro parágrafo do texto; ao 

limite de linhas - 35; à ordem de dar um título; à organização das 

ideias, em que o aluno deve anotar que tipo de emoção, 

sentimento, reação ou reflexão a visão da placa modificada 

desencadeou nele; quanto à estrutura da crônica, que prevê como 

ponto de partida para o texto a apresentação de um breve relato 

que situe o leitor em relação ao fato/ imagem/ comportamento 

que desencadeou o processo analítico, perguntando-se ao aluno, 

em seguida, como ele fará a introdução, se descrevendo a placa e, 

a partir da descrição, explicitando o seu sentido ou se construirá 

uma breve “cena” em que sentimento, emoção, reflexão evocados 

pela placa fiquem mais claros para o leitor.  

4- Textualização 

Em relação à textualização, a proposta apenas orienta em relação 

ao fato de a crônica admitir certa informalidade, mas sem 

exageros. Sugere ao aluno, também, que se julgar interessante, 

pode estabelecer uma interlocução com o leitor do texto e que ele 

deve considerar o perfil do leitor do jornal de sua cidade, já que 

ele é o seu interlocutor preferencial. Entretanto, como não há 

informações sobre esse leitor, não há como escrever o texto em 

função do seu perfil, mas sim em função de um perfil 

generalizado e criado. 
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5- Releitura, revisão e 

reescrita 

A operação reescrita encontra-se no final da atividade e está 

relacionada à versão final da produção de texto. No entanto, a 

orientação limita-se à releitura, em que o aluno deve avaliar se 

ofereceu ao leitor exemplos suficientes para que ele acompanhe 

o processo de reflexão. Em seguida, informa-se que é 

importante garantir que o texto traga os elementos necessários 

para que o leitor possa convencer-se de que há, de fato, a relação 

percebida pelo aluno entre a placa modificada e a reflexão por 

ela desencadeada. Para o professor, há orientações quanto ao 

momento de avaliar os textos, em que se diz ser importante 

lembrar que esse gênero se caracteriza por percorrer uma 

trajetória que vai do registro de um evento particular para 

reflexões de natureza mais universal e filosófica; que essa 

trajetória é necessária para que o gênero cumpra sua 

funcionalidade: analisar uma experiência particular para revelar 

seu significado mais geral com relação ao comportamento 

humano; que embora possa parecer uma tarefa simples, a 

produção de um crônica representa um desafio para os alunos 

porque exige, ao mesmo tempo, maturidade para a realização da 

análise do evento que a inspirou e controle da estrutura, para que 

o texto não se limite ao simples relato de um acontecimento ou 

experiência pessoal. 

 

Proposta 14 

A proposta quatorze está situada na p. 328. Faz parte do capítulo vinte e seis e da unidade 

sete, do volume dois. Está dividida em duas partes. Em Pesquisa e análise de dados, há uma 

síntese do que foi estudado ao longo do capítulo, sobre o desafio de tornar compreensíveis 

definições e conceitos complexos. Em seguida apresenta-se a tarefa do aluno - fazer uma 

pesquisa, consultando livros, revistas de divulgação científica e sites da internet; selecionar 

textos, fazer uma análise comparativa, com o objetivo de avaliar qual cumpre melhor a 

finalidade de apresentar, para leitores leigos, conceitos fundamentais para a compreensão do 

tema; redigir um texto, apresentando os resultados e justificando a escolha de um dos textos. 

Em Passos para a elaboração da análise comparativa há orientações, por meio de perguntas, 

referentes ao momento de analisar os textos selecionados pelos alunos, quanto ao grau de 

dificuldade de leitura; às dicas da revista Ciência Hoje apresentadas no capítulo; em relação à 

introdução dos textos selecionados para análise e sobre a utilização da linguagem feita pelos 

autores desses textos, em que o aluno deve atentar-se à interlocução, à presença ou ausência 

de analogias e aos exemplos, quando houver. 

Análise da Proposta 

Identificação 
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Domínio social de 

comunicação 

Transmissão e construção de saberes 

Expor 

Aspectos tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem dominantes 

Apresentação textual de diferentes formas dos saberes para 

apresentar conceitos fundamentais para a compreensão do tema 

em questão 

Gênero Textos de divulgação científica 

Indicação de Operações da produção textual 

1- Contextualização 

Nesta atividade, podemos perceber que os elementos 

apresentados para contribuir com a situação de comunicação 

relaciona-se ao que o aluno deve fazer - uma pesquisa para 

localizar diferentes textos de divulgação científica que abordem 

um determinado tema de seu interesse; selecionar dois dos textos 

encontrados e fazer uma análise comparativa do modo como os 

autores trataram do mesmo tema e redigir um texto em que 

apresente os resultados dessa comparação, justificando a escolha 

de um dos textos. Não foi possível contextualizar, porém, 

completamente, essas três tarefas, pois em relação à ação de 

pesquisar, encontramos apenas o elemento como - consultando 

livros, revistas de divulgação científica e site da internet. Em 

relação à análise, encontramos o objetivo - avaliar qual dos dois 

textos cumpre a melhor finalidade de apresentar, a um leitor que 

não dispõe de conhecimentos específicos sobre o assunto 

abordado, conceitos fundamentais para a compreensão do tema. 

Sobre a tarefa de redigir o texto, não encontramos nenhum 

parâmetro que contribua para a sua realização. Entretanto, há 

uma nota informativa para o professor com a seguinte 

explicação: como a produção de textos de divulgação científica 

exige dos autores desses textos um conhecimento mais profundo 

do conteúdo a ser “traduzido” para leitores leigos, as autoras 

julgaram não ser adequado propor que os alunos redijam um 

texto desse gênero discursivo; dizem, também, que por esse 

motivo, modificou-se a seção final de atividades, para torná-la 

adequada à atividade de análise proposta. 

2- Tratamento dos 

conteúdos temáticos 

Para o tratamento dos conteúdos temáticos identificamos a 

síntese relacionada ao estudo feito ao longo do capítulo, em que 

o aluno teve a oportunidade de aprender que os autores de textos 

de divulgação científica enfrentam o desafio de tornar 

compreensíveis, para o leitor leigo, definições e conceitos 

complexos e o que precisa fazer para alcançar esse objetivo. As 

“dicas” da revista Ciência Hoje, apresentadas no capítulo e 

lembradas na atividade, também se referem a essa operação. 
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Nelas há orientações quanto ao leitor; ao uso de analogias; ao 

léxico; à maneira de iniciar-se o texto e à tarefa de deixar o texto 

mais conciso possível. 

3- Planificação 

Quanto ao planejamento, a atividade apresenta os passos a serem 

seguidos para a tarefa de analisar os textos. Primeiramente, o 

aluno deve observar o grau de dificuldade enfrentado ao ler cada 

texto, se a leitura de um foi mais difícil do que do outro e em 

qual sentido; usar as dicas sugeridas pela revista Ciência Hoje 

como parâmetro; observar qual dos dois autores conseguiu 

redigir uma introdução mais interessante, motivando o leitor a 

continuar a ler; prestar atenção no modo de utilização da 

linguagem, se foi estabelecida uma interlocução explícita, 

contribuindo para aproximar o leitor ao tema; se foi feito uso de 

analogias, fornecendo referências conhecidas e contribuindo para 

tornar conhecidos os conceitos apresentados e se há exemplos, 

concretizando os conceitos ou as definições apresentadas. 

4- Textualização 

Como o aluno vai apenas analisar textos, não há parâmetros que 

orientem a textualização. Há, porém, no capítulo ao qual a 

atividade pertence, informações quanto ao grau de 

coloquialidade admitido em textos como os de divulgação 

científica, em que a linguagem coloquial serve como estratégia 

para aproximar o leitor dos tópicos abordados; como também a 

estratégia de estabelecer interlocução explícita. Para 

exemplificar essas estratégias, as autoras apresentam a 

introdução do livro de Bill Bryson em que essas duas 

características podem ser observadas. Além disso, elas citam que 

explicações, exemplificações, comparações, metáforas, 

nomeações e uma cuidadosa seleção de palavras são alguns dos 

recursos mais comuns ao texto desse pertencente a esse gênero. 

Entretanto, não há estratégias de ensino para o uso desses 

recursos. 

5- Releitura, revisão e 

reescrita 

Essa operação não foi identificada na atividade. No entanto, para 

o professor, há a orientação para a avaliação, em que deve levar 

em consideração os “passos” apresentados na atividade. Afirma-

se também que é importante lembrar que a tarefa pede que o 

aluno apresente explicações sobre por que um dos textos cumpre 

melhor os objetivos associados ao gênero discursivo estudado. 
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Proposta 15 

A proposta quinze está situada nas ps. 334-336. Faz parte do capítulo vinte e sete e da 

unidade oito, do volume dois. Está dividida em três partes. Em Pesquisa e análise de dados 

contextualiza-se, primeiramente, sobre as campanhas de motivação para o uso de meios de 

transportes mais ecológicos, como a bicicleta. Em seguida, informa-se a tarefa do aluno - 

enviar uma carta aberta ao prefeito da cidade para argumentar em favor da construção de 

ciclovias. No final desta seção ainda há instruções quanto à publicação do texto e ao seu 

limite de linhas. Em Elaboração, há orientações quanto à organização das informações e 

argumentos; aos exemplos que podem ser usados para a defesa da ideia; às informações a 

serem apresentadas no início do texto; à imagem do interlocutor - prefeito da cidade; aos 

argumentos contrários e à linguagem utilizada. Em Reescrita há orientações quanto à 

releitura e avaliação feitas por terceiros, na versão final, e observadas pelo aluno para que 

faça a modificação.  

 

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social de 

comunicação 

Discussão de problemas sociais controversos 

Argumentar 

Aspectos tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem dominantes 

Sustentação de tomada de posição, ao prefeito da cidade, em 

relação à construção de ciclovias 

Gênero Carta aberta - Carta do leitor 

Indicação de Operações da produção textual 

1- Contextualização Nesta proposta, identifica-se os elementos contribuintes da 

situação de comunicação, em que o aluno assume o papel de 

quem sabe que a bicicleta é uma interessante alternativa para o 

deslocamento urbano (quem e porque) e por isso decide enviar 

uma carta aberta (o que) ao prefeito da cidade onde mora (a 

quem), com o objetivo de argumentar em favor da construção de 

ciclovias, considerando que o local de publicação será 

o  principal jornal da cidade.  

2- Tratamento dos 

conteúdos temáticos 

Para o tratamento dos conteúdos temáticos a atividade traz um 

extenso e pertinente conjunto de informações em relação aos 

motivos de as pessoas não usarem a bicicleta, com informações 

e dados referentes ao percentual de pessoas que usam a bicicleta 

no Brasil; aos motivos para pedalar, em que se apresentam 

exemplos de cidades ao redor do mundo para andar de bicicleta, 

como Amsterdã, Barcelona, Copenhague, Berlim, Paris e 

Portland; dados referentes à estrutura cicloviária  em cidades 

brasileiras; sobre a relação entre pedalar e ser saudável; sobre a 

segurança do ciclista e, por fim, há um quadro, de olho na 
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internet, com dicas de fontes para se buscar material informativo 

sobre o tema, como o Ministério das Cidades, que possui 

informações sobre o programa “Bicicleta Brasil”, o Portal 

Mobilize Brasil, onde podem ser encontradas notícias, estudos e 

estatísticas sobre o tema e o curta Pauliceia Bicicletas em São 

Paulo, patrocinado pela Prefeitura de São Paulo, que apresenta 

uma visão futurista de como seria o trânsito na cidade caso as 

pessoas utilizassem mais bicicletas. 

3- Planificação Quanto ao planejamento, a atividade orienta sobre a organização 

das informações e argumentos; aos exemplos que podem ser 

utilizados para a defesa da ideia e à seleção dos melhores 

argumentos para convencer o prefeito; às informações a serem 

apresentadas no início do texto para marcar a interlocução; 

aspectos relacionados à imagem do interlocutor para ser 

explorados em termos argumentativos; sobre como os 

argumentos contrários podem ser refutados e à linguagem 

utilizada, que deve ser adequada ao espaço de publicação e ao 

perfil do interlocutor declarado. 

4- Textualização Em relação à textualização, não há, na apresentação da atividade, 

parâmetros para orientar a escrita quanto aos recursos 

linguísticos, sintáticos e semânticos. No estudo feito no capítulo 

há informações sobre a linguagem, em relação à interlocução, a 

qual se diz que a manutenção é feita por meio de pronomes, 

verbos, expressões de valor vocativo. Para exemplificar, 

apresenta-se um trecho de uma carta, em que se destacam esses 

recursos. Informa-se também sobre o grau de formalidade da 

carta, que costuma se maior do que o das cartas pessoais. 

5- Releitura, revisão e 

reescrita 

A operação reescrita pode ser identificada no final da atividade e 

está relacionada à versão final do texto produzido. Há orientações 

quanto à releitura, em que o aluno deve pedir a pessoas mais 

velhas da família que leiam a carta e respondam aos argumentos 

utilizados no texto. Em seguida o aluno deve avaliar se essas 

pessoas consideram que os argumentos apresentados são 

suficientes para convencer o prefeito da necessidade e das 

vantagens de investir em ciclovias. Com base nessas observações 

o aluno deve perceber o que pode ser modificado no texto para 

torná-lo mais sólido do ponto de vista da argumentação, fazendo 

as alterações, ou seja, reescrevendo. Para o professor, há 

orientações para o momento de avaliar o texto, em que ele deve 

considerar o contexto de circulação definido na proposta, quanto 

ao grau de formalidade; observar se a interlocução explícita foi 

mantida e se, no parágrafo inicial, o aluno ofereceu informações 

suficientes para se apresentar ao prefeito e para informar qual o 

objetivo da carta a ele dirigida. 
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Proposta 16 

A proposta dezesseis está situada nas ps. 342-344. Faz parte do capítulo vinte e oito e da 

unidade oito, do volume dois. Está dividida em três partes. Em Pesquisa e análise de dados há 

a apresentação da situação de comunicação em relação à tarefa a ser feita - escrever um artigo 

de opinião; ao motivo - a escola resolveu promover uma discussão entre os alunos sobre o 

impacto dos jovens provocado pelo uso frequente da internet; ao objetivo - posicionar-se a 

respeito de uma afirmação polêmica sobre a mudança da forma como pensamos devido à 

exposição constante às mídias digitais; ao gênero selecionado - artigo de opinião; ao local de 

publicação - site da escola e ao tratamento do conteúdo temático, em que são apresentados 

textos de apoio - trechos de entrevistas, selecionados para destacar aspectos, positivos e 

negativos, relacionados ao impacto do uso frequente e intenso da internet no cérebro. No fim 

dessa seção, há, também, um quadro, de olho na internet, em que se apresentam links de sites 

com disponibilização de material sobre o tema. Em Elaboração, há orientações quanto à 

organização das informações; sobre a contextualização inicial; sobre o uso de exemplos; sobre 

o posicionamento diante de argumentos contrários; sobre as estratégias para a apresentação 

das informações; sobre o encaminhamento do leitor; sobre a linguagem utilizada e sobre o 

título e subtítulo. Já em Reescrita do texto se apresenta no final da atividade e se relaciona 

apenas ao produto. 

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social de 

comunicação 

Discussão de problemas sociais controversos 

Argumentar 

Aspectos tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem dominantes 

Sustentação, refutação e negociação de tomadas de posição sobre 

o impacto da internet no cérebro dos jovens 

Gênero Artigo de opinião 

Indicação de Operações da produção textual 

1- Contextualização 

Nesta atividade podemos identificar os parâmetros que 

contribuem para a construção da situação de comunicação em 

relação à tarefa a ser feita - escrever um artigo de opinião; ao 

motivo - a escola resolveu promover uma discussão entre os 

alunos sobre o impacto dos jovens provocado pelo uso frequente 

da internet; ao objetivo - posicionar-se a respeito de uma 

afirmação polêmica sobre a mudança da forma como pensamos 

devido à exposição constante às mídias digitais; ao gênero 

selecionado - artigo de opinião; ao local de publicação - site da 

escola e ao tratamento do conteúdo temático, em que são 

apresentados textos de apoio - trechos de entrevistas, 

selecionados para destacar aspectos, positivos e negativos, 

relacionados ao impacto do uso frequente e intenso da internet no 

cérebro. 
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2- Tratamento dos 

conteúdos temáticos 

Sobre o tratamento do conteúdo temático, são apresentados 

quatro textos de apoio, sendo os três primeiros trechos de 

entrevistas, selecionados para destacar aspectos, positivos e 

negativos, e o último, um cartum relacionado ao impacto do uso 

frequente e intenso da internet no cérebro. O primeiro trecho é 

de uma entrevista com o intelectual e romancista Umberto Eco, 

feita pela revista Época. O segundo trecho é de uma entrevista 

com a neurocientista Susan Greenfield, feita pela revista Veja. 

Já o terceiro trecho é de uma entrevista o professor Mark 

Bauerlein, feita pela revista Superinteressante. Por fim, o 

cartum é de autoria de Latif Fityani, em que podemos refletir 

sobre o universo virtual representar um espaço de liberdade ou 

de aprisionamento para seus usuários. Além do que a atividade 

apresenta, informa-se sobre a necessidade de o aluno fazer uma 

pesquisa para completar as informações, para isso sugere-se 

links de sites que contêm material sobre o tema. 

3- Planificação 

Para planejar o texto, a proposta apresenta orientações quanto à 

organização das informações, em relação à necessidade de 

sustentar, por meio de argumentos, a opinião definida; sobre a 

contextualização inicial, para que o leitor compreenda a questão 

tematizada; sobre o uso de exemplos; sobre o posicionamento 

diante de argumentos contrários e sobre como eles podem ser 

refutados; sobre as estratégias para a apresentação das 

informações; sobre o encaminhamento do leitor, para a conclusão 

pretendida; sobre a linguagem utilizada em relação ao espaço de 

publicação ao perfil do leitor e sobre a criação do título, que 

expresse o encaminhamento analítico para tratar da questão 

proposta, e subtítulo, que antecipe a posição defendida no texto.  

4- Textualização 

Não há estratégias para o ensino de recursos linguísticos, 

sintáticos e semânticos, para a operação de textualização. Há, 

apenas, no capítulo estudado, informações acerca da linguagem, 

em uma análise feita de um texto pertencente ao gênero em 

questão, em que se aponta o uso de substantivos e adjetivos para 

definir a opinião do autor, em uma das partes do texto, e o uso de 

adjetivos para reforçar o juízo de valor negativo do autor, em 

outra parte. Além disso, informa-se que em jornais e revistas 

espera-se que os autores façam uso da modalidade escrita culta 

da língua para escrever textos desse gênero, mas que se admite a 

expressão de uma perspectiva mais subjetiva, sendo comum 

encontrar marcas da 1ª pessoa do singular em pronomes e verbos.  

5- Releitura, revisão e 

reescrita 

A operação Reescrita do texto pode ser identificada no final da 

atividade e se relaciona apenas ao produto, pois, primeiramente, 

orienta-se que os alunos devem trocar os textos entre si, ler e 

procurar falhas na argumentação apresentada, assumindo o papel 

de leitores que têm posição contrária àquela defendida nos textos. 

Em seguida, devem conversar sobre quais pontos da 

argumentação e da articulação geral das ideias podem ser 
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melhorados. Por fim, devem fazer as modificações necessárias. 

 

Proposta 17 

A proposta dezessete está situada na p. 292. Faz parte do capítulo dezessete e da unidade seis, 

do volume três. Em Pesquisa e análise de dados, apresenta-se um trecho de um conto e 

informa-se que ele foi oferecido aos leitores de uma revista literária como inspiração para um 

concurso de escrita de um conto de mistério e que os melhores textos serão publicados em 

uma edição especial dedicada a esse gênero. Em seguida o aluno deve imaginar que é um 

leitor dessa publicação e que resolve participar do concurso, seguindo as instruções que são 

apresentadas. Em Elaboração, há outras instruções em relação a como o texto deve iniciar-se; 

ao modo como o acontecimento a ser narrado relaciona-se ao conflito; sobre o foco narrativo 

ser em 3ª pessoa; sobre a verossimilhança do texto e sobre o lugar e tempo em que a ação 

transcorre.  Em Reescrita do texto, há orientações para que os alunos releiam e reescrevam a 

versão final do texto produzido.  

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social de 

comunicação 
Cultura literária ficcional 

Aspectos tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem dominantes 

Mimesis da ação por meio da criação da intriga do domínio do 

verossímil 

Gênero Conto de mistério/ maravilhoso 

Indicação de Operações da produção textual 

1- Contextualização 

Podemos identificar os elementos que contribuem para a 

construção da situação de comunicação em relação à tarefa a ser 

feita ao gênero textual - escrever um conto de mistério; ao 

porquê - existência de um concurso de escrita de um conto de 

mistério; ao papel assumido pelo aluno - leitor dessa publicação 

que resolve participar do concurso. Não está explícito, porém, se 

o texto será publicado de fato, pressupomos que a tal publicação 

apenas faça parte da construção da situação, tornando-a fictícia, 

em que o aluno escreverá para o professor, sendo assim, não há 

um leitor explícito. 

2- Tratamento dos 

conteúdos temáticos 

Como tratamento do conteúdo temático, identificamos o trecho 

do conto Ressaca, de Shaun Tan, oferecido inspiração para o 

concurso. Nesse trecho, apresenta-se um clima de suspense. O 

aluno deve fazer com que esse clima predomine no texto que 
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escreverá. Deve também revelar o que aconteceu de interessante 

na “abafada noite de verão”. 

3- Planificação 

Para o planejamento do texto, as instruções são para que o aluno 

considere que o conto deve apresentar o foco narrativo na 3ª 

pessoa, o que pressupõe uma apresentação mais distanciada das 

personagens e dos acontecimentos; que a história criada deve 

levar em conta as informações sobre personagem, cenário e 

tempo presentes no trecho, considerando tais elementos na hora 

de articular as informações do texto; que o clima de suspense 

deve predominar na narrativa e que também deve fazer uma 

revelação, começando por definir o que pode ter ocorrido para 

chamar a atenção de toda a vizinhança. Deve, ainda, lembrar-se 

de que todo conto precisa apresentar, desenvolver e solucionar 

um conflito e determinar de que modo o acontecimento a ser 

narrado relaciona-se com esse conflito; lembrar-se de que os 

comportamentos (ações e reações) das personagens precisam ser 

motivos para garantir a verossimilhança do texto, identificando 

quais são os motivos para os principais acontecimentos que 

serão incluídos, se a caracterização das personagens torna esses 

motivos verossímeis, se o leitor precisa conhecer sobre as 

personagens para aceitar o que está sendo contado, se a 

linguagem faz parte da caracterização da personagem e por quê. 

Além disso, deve ter em mente o limite de linhas - 60. 

4- Textualização 

Não identificamos na atividade parâmetros para orientar a 

textualização, pois os recursos linguísticos, semânticos e 

sintáticos não são trabalhados. O que encontramos foram 

informações, presentes no capítulo estudado, em relação à 

linguagem dos textos literários, quanto à criação de imagens para 

que se criem representações mentais; ao uso conotativo; ao nível 

de liberdade. Há também informações para definir o fluxo de 

consciência. No entanto, não são apresentadas estratégias de 

ensino para que o aluno aprenda a fazer uso dessas estratégias. 

5- Releitura, revisão e 

reescrita 

A operação Reescrita pode ser identificada no final da atividade 

e relaciona-se apenas à versão final do texto produzido. 

Primeiramente solicita-se que os alunos troquem os textos 

escritos entre si e leiam os textos uns dos outros, observando se a 

caracterização dos elementos narrativos foi feita de acordo com 

a orientação apresentada na proposta. Devem, também, verificar 

se o texto revela, de modo verossímil, o que aconteceu na noite 

de verão da qual fala a história. Além disso, com base na 

afirmação de que todo texto pode ser melhorado, pergunta-se 

sobre quais sugestões o aluno faria ao colega para reescrever o 

conto criado por ele, de modo a causar um maior impacto junto 

ao leitor. O colega deve fazer o mesmo. Para finalizar, o aluno 

deve reler seu texto, analisando as sugestões recebidas e refazer 

o texto, incorporando as modificações que lhe parecerem mais 
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interessantes. Entretanto, não há estratégias para ensinar o aluno 

a fazer essas observações para reler e reescrever. Para o 

professor, há informações para o momento da avaliação, em 

relação ao modo como os alunos incorporaram as informações 

básicas sobre personagens, espaço e tempo presentes no trecho 

citado; se os alunos construíram corretamente uma perspectiva 

associada a um narrador de 3ª pessoa; se os acontecimentos 

narrados foram motivados e se o comportamento das 

personagens é compatível com as suas características. 

 

Proposta 18 

A proposta dezoito está situada nas ps. 299-302. Faz parte do capítulo dezoito e da unidade 

sete, do volume três. Em Pesquisa e análise de dados, o aluno é informado de que, em equipe, 

conduzirá uma pesquisa sobre o que é feito com o lixo produzido na sua cidade e que o 

primeiro passo será realizar um levantamento de informações gerais sobre o lixo. Em seguida 

apresentam-se textos para o tratamento do conteúdo temático e a tarefa do aluno - elaborar, 

em equipe, com base na análise dos dados obtidos, um relatório intitulado Situação atual da 

coleta e reciclagem de lixo na cidade X. Deve considerar, também, como possíveis leitores do 

relatório todos os moradores da cidade, por tratar-se de tema de interesse geral. Em 

Elaboração apresentam-se as instruções quanto à organização das informações coletadas; à 

estrutura do relatório; à linguagem e ao perfil do leitor. Em Reescrita do texto, há orientações 

quanto à releitura e reescrita da versão final do texto produzido. Há, ainda, um quadro, De 

olho na internet, com indicações de sites em que o aluno poderá encontrar informações úteis 

sobre o tema e, se desejar, pode utilizá-los como base para auxiliá-lo no momento da 

elaboração do texto proposto. 

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social de 

comunicação 
Transmissão e construção de saberes 

Expor 

Aspectos tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem dominantes 

Apresentação textual de diferentes formas dos saberes para 

informar sobre aspectos  gerais do lixo o que é feito com ele na 

cidade 

Gênero 
Relatório 

Indicação de Operações da produção textual 

1- Contextualização 

 

Podemos identificar os elementos que contribuem para a 

construção da situação de comunicação em relação ao que o 

aluno deve fazer - pesquisar sobre o que é feito com o lixo 
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produzido na sua cidade e realizar um levantamento de 

informações gerais sobre o lixo para elaborar um relatório 

intitulado Situação atual da coleta e reciclagem de lixo na cidade 

X; ao como - em equipe, com base na análise dos dados obtidos 

em sites, jornais, revistas e livros; ao objetivo - conhecer a 

situação de coleta e reciclagem de lixo da cidade onde mora; ao 

leitor - todos os moradores da cidade. Sobre o local de 

publicação, informa-se que pode ser o jornal da escola ou da 

cidade, o mural da sala ou um site da internet. 

2- Tratamento dos 

conteúdos temáticos 

Para o tratamento do conteúdo temático, a atividade apresenta 

informações consideráveis por meio de textos que abordam a 

questão do lixo. O primeiro texto faz parte do tópico Definição e 

traz o verbete Lixo presente no dicionário Novo Aurélio. O 

segundo tópico, Um pouco de história, reproduz um trecho de um 

texto presente no site www.lixo.com.br, ao lado direito, há uma 

foto com a legenda Lixo na região da Rua 25 de março, São 

Paulo, maio de 2013. O tópico posterior, Alguns aspectos do 

problema, traz outro trecho de um texto, Um bebê = 25 toneladas 

de lixo, de Maurício Lima, e uma foto abaixo com a legenda 

Lixão a céu aberto, Ilha comprida, São Paulo, maio de 2009. O 

tópico seguinte, Lixo x riqueza, reproduz um mapa, A rubbish 

map, disponível no site www.economist.com, que mostra a 

quantidade, em kg, de resíduos sólidos urbanos, por pessoa e por 

dia. O penúltimo tópico, Uma possível solução, reproduz um 

trecho do texto No caminho certo, publicado pela revista Veja em 

dezembro de 2004, e uma foto com a legenda Triagem de lixo 

para reciclagem. Rio de Janeiro, novembro de 2006. Por fim, o 

tópico Um pouco de humor, reproduz uma tirinha do personagem 

Rango, do autor Edgar Vasques. Além disso, o aluno deve 

pesquisar, em diferentes fontes, outras informações importantes 

para a compreensão do problema apresentado pelo acúmulo de 

lixo nos grandes centros urbanos e, no site da prefeitura local, 

dados referentes à limpeza urbana para informar-se se há coleta 

seletiva; sobre o que é feito com o lixo domiciliar, industrial e 

hospitalar; se são feitas campanhas para conscientizar os 

cidadãos da importância da coleta seletiva e da reciclagem do 

lixo e se condomínios são estimulados a realizar a coleta seletiva. 

Destacamos que o conteúdo temático da proposta se relaciona ao 

conteúdo temático estudado no capítulo, o choque climático. 

Ambos são problemas urbanos. 

3- Planificação 

Para planejar o texto, o aluno é orientado a organizar as 

informações coletadas durante a pesquisa sobre quais são de 

caráter mais geral, quais apresentam aspectos específicos da 

questão abordada e quais dados referem-se à cidade pesquisada; a 

obedecer à estrutura do relatório fornecidas nas orientações do 

capítulo, definindo como deve ser feita a introdução, quais 

informações serão apresentadas no desenvolvimento, se algum 

gráfico será utilizado para apresentação dos dados coletados, se 

http://www.lixo.com.br/
http://www.lixo.com.br/
http://www.economist.com/
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sim, qual tipo de gráfico ilustra melhor as informações a serem 

destacadas para o leitor; a lembrar-se de considerar o perfil do 

leitor a quem o texto se dirige e o veículo em que o relatório pode 

ser divulgado.  

4- Textualização 

Para textualizar, há apenas orientação quanto à escolha da 

linguagem, que deve ser simples, objetiva e direta, evitando 

comentários pessoais e uso de linguagem figurada. Não há, 

porém, estratégias de ensino dos recursos linguísticos, sintáticos 

e semânticos. No estudo feito no capítulo, informa-se que 

adjetivos e advérbios aparecem quando é necessário caracterizar 

ou enfatizar um aspecto específico e que esse gênero textual não 

favorece a exploração de recursos estilísticos que definem um 

estilo individual por parte do autor. 

5- Releitura, revisão e 

reescrita 

A operação Reescrita é apresentada ao final da atividade e 

relaciona-se apenas à versão final do texto produzido. Há 

orientações quanto à leitura feita por terceiros, em que as 

diferentes equipes devem trocar os relatórios escritos, ler e 

verificar se a organização e a apresentação dos dados 

obedeceram ao perfil de cada uma das seções características 

desse gênero textual, analisar a adequação da linguagem 

utilizada e fazer sugestões de reelaboração ou apontar os trechos 

que parecerem inadequados. Após concluir essas tarefas, cada 

equipe deverá reler o relatório que produziu e realizar as 

alterações sugeridas pelos colegas, caso sejam pertinentes.  

 

Proposta 19 

A proposta dezenove está situada nas ps. 315-318. Faz parte do capítulo dezenove e da 

unidade oito, do volume três. Está dividida em três partes. Em Pesquisa e análise de dados 

apresenta-se um trecho de um texto sobre o bullying sofrido por alunos na escola e sobre a 

passagem da vida real para o mundo virtual desse tipo de violência. Em seguida, pergunta-se 

ao aluno sobre o que ele sabe sobre o tema e apresentam-se algumas informações iniciais que 

devem ser complementadas por uma pesquisa mais extensa que o aluno fará sobre a prática do 

bullying e do cyberbullying. O resultado da pesquisa deverá servir de base para a elaboração 

de uma campanha publicitária de combate a essa violência entre os alunos da escola para 

persuadir o público-alvo - crianças de 6 a 10 anos, de 11 a 14 anos ou adolescentes de 15 a 17 

anos. Há também um quadro com o título Produção oral em que o aluno é convidado a 

participar de um debate, com os colegas, sobre a questão do bullying e no qual apresentam-se 

questões para que eles considerem ao começar o debate. Em Elaboração, há instruções quanto 

à organização das informações; sobre a coleta de experiências de alunos da mesma faixa 

etária do público-alvo; sobre a escolha de imagens; sobre o título e sobre a criação de um 

slogan. Em Reescrita do texto, há orientações para que o aluno “teste” a eficácia do anúncio 

com algumas pessoas da mesma faixa etária do seu público-alvo, para fazer as alterações 

necessárias e garantir que o anúncio tenha o maior poder de persuasão possível.  

Análise da Proposta 
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Identificação 

Domínio social 

de comunicação 
Instruções e prescrições 

Aspectos 

tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem 

dominantes 

Regulação mútua de comportamentos para combater o bullying e o 

cyberbullying entre os alunos da escola 

Gênero Anúncio 

Indicação de Operações da produção textual 

1- 

Contextualização 

Podemos identificar os elementos que contribuem para a construção da 

situação comunicativa em relação ao que o aluno deve fazer - elaborar 

uma campanha publicitária de combate ao bullying e ao cyberbullying 

entre os alunos da escola, ao como - com base nas informações 

apresentadas pela atividade, complementadas por uma pesquisa mais 

extensa sobre a prática do bullying e do cyberbullying; ao leitor - 

crianças de 6 a 10 anos, de 11 a 14 anos ou adolescentes de 15 a 17 

anos; ao objetivo - combater essa prática entre crianças e adolescentes 

do colégio onde o aluno estuda. Não está explícito o lugar de circulação 

do anúncio, infere-se que seja em algum espaço da escola.  

2- Tratamento 

dos conteúdos 

temáticos 

Para o tratamento do conteúdo temático, a atividade apresenta uma 

disposição considerável de informações. Em Uma definição, reproduz-

se o trecho do texto Bullying, de Ana Beatriz Barbosa Silva; em 

Bullying nas escolas: o testemunho de alunos (Bullying escolar no 

Brasil: relatório final. São Paulo: CEATS/FIA, 2010. p. 24.), há um 

infográfico de uma pesquisa sobre a quantidade e a frequência de vezes 

que alunos viram colegas sendo maltratados. Há também um quadro, 

De olho no filme, com a reprodução do cartaz do filme As melhores 

coisas do mundo e uma breve resenha sobre ele; em Cyberbullying, 

reproduz-se um fragmento do texto Bullying escolar no Brasil: 

relatório final, disponível no link 

http://escoladafamilia.fde.sp.gov.br/v2/Arquivos/pesquisabullying_esco

lar_no_brasil.pdf; em Os participantes do bullying, há o fragmento 

adaptado do texto Maldade da infância e adolescência: bullying, 

Disponível no link  

http://www.psiqweb.med.br/site/?area=NO/LerNoticia&idNoticia=123; 

em Perseguição virtual, apresenta-se um fragmento do texto 

“Cybervalentões” difamam colegas pela internet, de Amy Harmon, 

publicado em O Estado de S. Paulo, 14 mar. 2005; em Um pouco de 

humor, reproduz-se a tirinha do Calvin (WATTERSON, Bill. Calvin e 

Haroldo: e foi assim que tudo começou. São Paulo: Conrad Editora do 

Brasil, 2007. p. 47.); em Consequências legais, há o fragmento do texto 

Comissão aprova inclusão do crime de bullying no Código Penal, de 

Lara Haje, publicado em Câmara Notícias. Apresenta-se, ainda, outro 

http://escoladafamilia.fde.sp.gov.br/v2/Arquivos/pesquisabullying_escolar_no_brasil.pdf
http://escoladafamilia.fde.sp.gov.br/v2/Arquivos/pesquisabullying_escolar_no_brasil.pdf
http://www.psiqweb.med.br/site/?area=NO/LerNoticia&idNoticia=123
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quadro, De olho na internet, em que há informações sobre o tema na 

internet, onde o aluno pode pesquisar os termos em algum site de busca 

e exemplos de sites e blogs que tratam especificamente do tema: 

http://pt.wikipedia.org/wiki/Bullying e 

 http://www.cnmp.mp.br/conteate10/. 

3- Planificação 

Para a realização do debate há orientações, por meio de perguntas, em 

que o aluno deve responder se conhece alguém que passou por uma 

situação de bullying; se sim, se tomou algum partido durante o episódio, 

qual e por quê; sobre sua reação quando vê um colega sendo humilhado 

por outro (s); sobre qual forma essa pessoa poderia buscar ajuda e sobre 

o que faria se estivesse no lugar dela. Após as questões, informa-se que 

o aluno deve se lembrar de que, em um debate, é importante ouvir de 

modo atento às opiniões dos colegas, para depois apresentar a própria, 

deve também procurar fundamentar a opinião em fatos concretos e 

argumentos que possam convencer os colegas. Para a criação da 

campanha publicitária, afirma-se que uma das condições para criar uma 

de qualidade é conhecer a fundo o “produto” a ser vendido e que, no 

caso desta proposta, o aluno precisa vender uma ideia: o bullying (ou o 

cyberbullying) deve ser combatido. Informa-se, em seguida, que por isso 

o aluno precisa saber quais são as principais características desse 

comportamento, qual o perfil das pessoas envolvidas, com que 

frequência costuma acontecer nos ambientes escolares e qual o perfil do 

público-alvo da campanha. Informa-se também que como se trata de 

combater essa prática entre crianças e adolescentes do colégio onde o 

aluno estuda, o perfil desse público pode variar um pouco. Solicita-se 

que o aluno escolha, antes de começar a criar, se o anúncio será 

destinado a crianças de 6 a 10 anos, de 11 a 14 anos ou adolescentes de 

15 a 17 anos. Entretanto, não há critérios para basear essa escolha. Em 

seguida, o aluno deve criar um anúncio publicitário para persuadi-lo a 

combater o bullying (ou o cyberbullying) entre os amigos e conhecidos. 

Deve também criar um slogan que tenha apelo e possa ser repetido pela 

escola, como reforço da campanha. 

4- Textualização 

Na atividade não há estratégias para o ensino-aprendizagem de 

recursos linguísticos, sintáticos e semânticos. Há, apenas, nos estudos 

feitos ao longo do capítulo, a informação de que a linguagem dos 

textos publicitários admite algumas liberdades em relação às 

características da variedade urbana de prestígio da língua, para haver 

aproximação do leitor, por meio de interlocução explícita. 

5- Releitura, 

revisão e 

reescrita 

A operação reescrita pode ser identificada no final da atividade. Ela 

está relacionada apenas à versão final do texto produzido, em que o 

aluno é solicitado a “testar” a eficácia do anúncio com algumas pessoas 

da mesma faixa etária do seu público-alvo, fazendo uma breve pesquisa 

para verificar se o título e o texto foram bem entendidos, se o slogam 

final traduz bem a ideia a ser divulgada e se as imagens ajudam a 

seduzir o leitor. Com base no resultado dessa pesquisa, o aluno deve 

fazer as alterações necessárias para garantir que o anúncio tenha o 

maior poder de persuasão possível.  

http://pt.wikipedia.org/wiki/Bullying
http://pt.wikipedia.org/wiki/Bullying
http://www.cnmp.mp.br/conteate10/
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Proposta 20 

A proposta vinte está situada na p. 324. Faz parte do capítulo vinte e da unidade oito, do 

volume três. Está dividida em três partes. Em Pesquisa e análise de dados apresenta-se a 

situação de comunicação para que o aluno produza o gênero textual resenha. Em Elaboração, 

há orientações para que o aluno organize o texto quanto à coleta de informações; à síntese que 

deve ser feita da obra; aos argumentos utilizados para sustentar a avaliação; à organização dos 

argumentos com base no perfil dos leitores e ao título. Em Reescrita do texto, há orientações 

quanto à leitura do texto feita por terceiros, à releitura e reescrita feitas pelo aluno. Ações 

referentes apenas à versão final da produção textual.  

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social de 

comunicação 

Discussão de problemas sociais controversos 

Argumentar 

Aspectos tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem dominantes 

Sustentação, refutação e negociação de tomadas de posição 

sobre filmes, CDs/Shows musicais ao vivo ou em DVD ou 

livros 

Gênero Resenha crítica 

Indicação de Operações da produção textual 

1- Contextualização 

Para a construção da situação de comunicação nesta atividade 

identificamos os elementos que a constitui em relação ao que o 

aluno deverá fazer - escrever uma resenha; ao porquê - pois 

conheceu melhor a resenha no capítulo estudado e descobriu 

como esse gênero textual pode ser útil na orientação das pessoas 

em relação a livros, músicas e filmes que merecem (ou não) ser 

conhecidos; ao destinatário - os colegas; ao objetivo - indicar 

ou não o consumo dessas obras; ao local de publicação - Jornal 

de Resenhas que será preparado pela turma e deverá ser exposto 

no mural da sala.  

2- Tratamento dos 

conteúdos temáticos 

Para o tratamento do conteúdo temático, foram exemplificadas 

as músicas dos Beatles e os filmes Star Wars, Caçadores da 

arca perdida e O silêncio dos inocentes.  Além disso, informa-

se que o jornal deverá contar com três seções: uma referente a 

filmes, uma referente a CDs/Shows musicais ao vivo ou em 

DVD e a terceira destinada à apresentação de livros, permitindo 

que haja opções para o aluno escolher sobre o que quer 

escrever. Lembra-se, ainda, que as resenhas não precisam 

limitar-se aos lançamentos mais recentes, podendo também 

resgatar clássicos que marcaram uma época e continuam a 
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influenciar novas produções. Para decidir sobre o tema, o aluno 

deve também pesquisar se há outros livros/ músicas/ filmes do 

mesmo autor/diretor que devem ser tomadas como base de 

comparação com a obra escolhida para resenhar.  

3- Planificação 

Para auxiliar no planejamento do texto, há orientações quanto 

ao título para que seja atrativo aos leitores, destacando aquele 

que é o ponto central da resenha e também em relação à coleta 

de informações que pode ser feita quando o aluno estiver lendo 

o livro, ouvindo o CD ou assistindo ao show ou ao filme que 

será o objeto da resenha, tomando nota das impressões gerais, 

dos pontos positivos e negativos; à dica de que a primeira 

providência a ser tomada é fazer uma síntese da obra a ser 

resenhada, identificando, no caso de um livro, os elementos 

básicos do enredo ou a questão central abordada pelo autor (se 

se tratar de um livro de não ficção); no caso de um CD/ Show, 

identificando as músicas apresentadas (trata-se de composições 

novas ou não?) e no caso de um filme, identificando os pontos 

principais da trama. Essas anotações devem ser consultadas no 

momento em que se tomou contato com a obra, selecionando 

os argumentos que podem ser utilizados para sustentar a 

avaliação (positiva ou negativa) que se fará. Deve-se também 

refletir sobre o perfil dos leitores e decidir como os argumentos 

devem ser organizados, no texto, para convencê-los de que a 

avaliação está bem fundamentada.   

4- Textualização 

Em relação à textualização, não há estratégias de ensino-

aprendizagem dos recursos linguísticos, sintáticos e semânticos. 

No estudo feito ao longo do capítulo há apenas informações 

quanto à linguagem utilizada ser influenciada pelo público leitor 

e que a presença constante de adjetivos valorativos é uma 

característica esperada das resenhas em geral. Entretanto, não 

há estratégias de ensino para trabalhar esses recursos. 

5- Releitura, revisão e 

reescrita 

A operação reescrita pode ser identificada no final da atividade 

e está relacionada apenas à versão final do texto produzido. Há 

orientações quanto à leitura do texto feita por terceiros e à 

releitura e reescrita feitas pelo aluno. Primeiramente, solicita-se 

ao aluno que procure outra pessoa que conheça a obra 

resenhada por ele, peça a ela que leia o texto e veja se concorda 

com os argumentos apresentados para sustentar a avaliação. 

Caso tenha discordado do ponto de vista o aluno deve 

identificar quais argumentos a pessoa apresentou para refutá-lo. 

O aluno deve reler a resenha e, levando em consideração a 

opinião desse leitor, deve verificar o que pode ser alterado para 

tornar o texto mais convincente. Por fim, deve reescrever o 

texto, fazendo as modificações necessárias. 

 

 



155 

 

Proposta 21 

A proposta vinte e um está situada nas ps. 329-331. Faz parte do capítulo vinte e um e da 

unidade nove, do volume três. Em Pesquisa e análise de dados, primeiramente apresentam-se 

informações sobre o conteúdo temático. Após refletir sobre o tema, o aluno é informado sobre 

sua tarefa - escrever um texto dissertativo-argumentativo em que, além de expor de modo 

claro e articulado a análise, deve também defender o seu ponto de vista sobre qual é o papel 

da tecnologia nas nossas vidas e dar um título ao texto. Em Elaboração, apresentam-se as 

orientações que o aluno deve seguir em relação ao planejamento do texto. Já em Reescrita do 

texto há orientações sobre leitura, releitura e revisão, relacionadas à versão final do texto 

produzido. 

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social 

de comunicação 

Discussão de problemas sociais controversos 

Argumentar 

Aspectos 

tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem 

dominantes 

Sustentação, refutação e negociação de tomadas de posição  sobre “o 

papel da tecnologia nas nossas vidas” 

Gênero Dissertativo-argumentativo (redação escolar) 

Indicação de Operações da produção textual 

1- 

Contextualização 

Nesta atividade, podemos identificar os seguintes elementos que 

contribuem para a construção da situação comunicativa: o que o aluno 

deve fazer - escrever um texto dissertativo-argumentativo em que, 

além de expor de modo claro e articulado a análise, deve também 

defender o seu ponto de vista sobre qual é o papel da tecnologia nas 

nossas vidas; o como - refletindo, com base nos textos em que o 

conteúdo temático é trabalhado e se orientando por meio do 

planejamento do texto. Os outros elementos, objetivo, destinatário e 

local de circulação, não foram identificados na atividade. 

2- Tratamento 

dos conteúdos 

temáticos 

Para o tratamento do conteúdo temático há uma vasta seleção de 

textos e trechos de textos para auxiliar o aluno. Primeiramente, 

apresenta-se o fragmento do texto Detox digital, de Marion Strecker, 

publicado na Folha de S. Paulo 

(http://www1.folha.uol.com.br/fsp/mercado/45983-detox-

digital.shtml). Em seguida retoma-se o que foi apresentado no texto, 

sobre a dependência tecnológica, e segue-se falando do tema. 

http://www1.folha.uol.com.br/fsp/mercado/45983-detox-digital.shtml
http://www1.folha.uol.com.br/fsp/mercado/45983-detox-digital.shtml
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Posteriormente informa-se ao aluno que os textos apresentados a 

seguir foram selecionados para permitir que ele reflita sobre o 

seguinte tema: Tecnologia: caminho para a liberdade ou para a 

escravidão? Esses textos são apresentados em tópicos. O primeiro, O 

que vale mais: um rim ou um tablet?, traz o fragmento do texto 

Adolescente chinês vende rim par comprar iPhone e iPad, publicado 

em O Globo (http://oglobo.globo.com/mundo/adolescente-chines-

vende-rim-para-comprar-iphone-ipad-4513679#ixzz3BoS01Hky). No 

segundo tópico, Os sinais da dependência, há a reprodução de outro 

trecho do texto de Marion Strecker; no terceiro, Os riscos da 

dependência, há o fragmento do texto Uso excessivo das tecnologias 

pode trazer sérios riscos à vida social 

 (http://redeglobo.globo.com/globociencia/noticia/2013/08/uso-

excessivo-das-tecnologias-pode-trazer-serios-riscos-vida-social.html). 

O quarto tópico, por sua vez, Para que servem os brinquedos?, 

apresenta a charge de Bruno Galvão disponível no blog do chargista 

(http://www.chargesbruno.blogspot.com.br/2013_10_01_archive.html#

1651009743738066649) e, por fim, o quinto tópico, A tecnologia é 

determinante ou condicionante?, traz o fragmento do texto 

Cibercultura, de Pierre Lévy, (LÉVY, Pierre. Cibercultura. 3. ed. 

Tradução de Carlos Irineu da Costa. São Paulo: Editora 34, 2010. p. 25-

26.). Após essas apresentações, o aluno é solicitado a analisar 

atentamente os textos apresentados, identificando sua ideia principal. 

Deve buscar também outras informações que podem ajudá-lo a 

desenvolver uma análise da questão proposta no início da seção. 

3- Planificação 

Para auxiliar no planejamento do texto, o aluno deve seguir as 

orientações em relação ao fato de o texto dissertativo-argumentativo 

precisar apresentar uma análise articulada da questão tematizada, 

sendo importante compreender o sentido básico dos textos 

apresentados na coletânea; à seleção do ponto de vista (tese) que 

pretende defender sobre o papel da tecnologia nas nossas vidas, 

identificando, na coletânea (e nas informações obtidas por ele), 

argumentos que possam sustentar o ponto de vista e identificando os 

argumentos contrários; ao esquema do encaminhamento analítico que 

pretende desenvolver: escolhendo a maneira que vai introduzir a 

questão, para que torne mais compreensível, para o leitor, o que será 

tratado no texto, selecionando os aspectos do tema que precisam ser 

abordados e em que ordem devem aparecer e como o leitor será 

conduzido até a conclusão pretendida e à criação de um título que 

sintetize, para o leitor, não só o tema abordado, mas também o foco da 

análise desenvolvida. 

4- Textualização 

Quanto à textualização, a atividade apenas informa sobre o cuidado 

com o aspecto central do texto, em que o aluno deve observar se os 

verbos estão no presente do Indicativo, favorecendo um tratamento 

mais “atemporal” do tema e se as generalizações foram feitas por meio 

do uso de termos abstratos. Além desse aspecto, no estudo feito ao 

longo do capítulo informa-se que outra característica é a preferência 

por substantivos abstratos, para buscar um discurso mais 

http://oglobo.globo.com/mundo/adolescente-chines-vende-rim-para-comprar-iphone-ipad-4513679#ixzz3BoS01Hky
http://oglobo.globo.com/mundo/adolescente-chines-vende-rim-para-comprar-iphone-ipad-4513679#ixzz3BoS01Hky
http://redeglobo.globo.com/globociencia/noticia/2013/08/uso-excessivo-das-tecnologias-pode-trazer-serios-riscos-vida-social.html
http://redeglobo.globo.com/globociencia/noticia/2013/08/uso-excessivo-das-tecnologias-pode-trazer-serios-riscos-vida-social.html
http://www.chargesbruno.blogspot.com.br/2013_10_01_archive.html#1651009743738066649
http://www.chargesbruno.blogspot.com.br/2013_10_01_archive.html#1651009743738066649
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generalizante; que se deve evitar o uso das formas de 1ª pessoa e que 

se espera o respeito às regras da variedade escrita de prestígio do 

português. No entanto, não há estratégias de ensino para trabalhar 

esses recursos.  

5- Releitura, 

revisão e 

reescrita 

No final da atividade a operação reescrita se apresenta, porém, está 

relacionada apenas à versão final do texto produzido. Primeiramente, 

o aluno deve trocar seu texto com um colega, pedir a ele para avaliar o 

texto em relação à abordagem satisfatória do tema proposto, se há 

passagens confusas, truncadas ou argumentos pouco claros e se ele 

faria modificações para tornar o texto mais articulado. O aluno 

também deve ler o texto do colega, considerando os mesmos aspectos. 

Após as avaliações, deve reler seu texto, analisando os aspectos que 

ele pode ser melhorado. Por fim, o aluno deve reescrever a 

dissertação, fazendo as alterações necessárias. 

 

Proposta 22 

A proposta vinte e dois está situada nas ps. 336-338. Faz parte do capítulo vinte e dois e da 

unidade nove, do volume três. Está dividida em três partes. Em Pesquisa e análise de dados, 

apresenta-se um enunciado semelhante ao que encontramos nas propostas do ENEM, 

solicitando ao aluno que escreva um texto dissertativo-argumentativo sobre o tema Padrões 

de beleza e distúrbios alimentares: como enfrentar esse problema?, apresentando proposta de 

conscientização social que respeite os direitos humanos. Informa-se que o aluno deve 

selecionar, organizar e relacionar, de forma coerente e coesa, argumentos e fatos para o 

desenvolvimento do ponto de vista. Em seguida, são apresentados textos e fragmentos de 

textos, organizados em tópicos. Em Elaboração apresentam-se instruções a serem seguidas 

pelo aluno em relação à apresentação da análise articulada da questão tematizada; à definição 

do ponto de vista (tese) que o aluno pretende defender; ao esquema do encaminhamento 

analítico e à criação do título. Em Reescrita do texto há orientações quanto à leitura, releitura 

e reescrita apenas da versão final do texto produzido. 

Análise da Proposta 

Identificação 

Domínio social 

de comunicação 

Discussão de problemas sociais controversos  

Argumentar 

Aspectos 

tipológicos – 

Capacidades de 

linguagem 

dominantes 

Regulação mútua de comportamentos para combater o bullying e o 

cyberbullying entre os alunos da escola 

Gênero Dissertativo-argumentativo (redação escolar - ENEM) 
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Indicação de Operações da produção textual 

1- 

Contextualização 

Podemos identificar nesta atividade os elementos que contribuem para 

a construção da situação comunicativa em relação ao que o aluno deve 

fazer - escrever um texto dissertativo-argumentativo sobre o tema 

Padrões de beleza e distúrbios alimentares: como enfrentar esse 

problema e ao como deve fazer - apresentando proposta de 

conscientização social que respeite os direitos humanos, selecionando, 

organizando e relacionando, de forma coerente e coesa, argumentos e 

fatos para o desenvolvimento do ponto de vista. Não foi possível 

identificar o objetivo, o porquê, o destinatário e o lugar de circulação 

do texto a ser produzido. 

2- Tratamento 

dos conteúdos 

temáticos 

Para o tratamento do conteúdo temático, a atividade apresenta textos e 

trechos de textos em tópicos. No primeiro tópico, Mídia e padrões de 

beleza, apresenta-se o fragmento do texto O gordo em pauta: 

representações do ser gordo em revistas semanais, de Nara Sudo e Luz 

Madel T. (Ciência & saúde coletiva. Rio de Janeiro, n.4, v. 12, jul/ 

ago. 2007.), disponível no site da Scielo. O segundo tópico, Distúrbios 

alimentares: manifestações precoces traz o fragmento do texto 

Distúrbios alimentares aumentam entre as crianças, de Natalia 

Cuminale (http://veja.abril.com.br/noticia/saude/disturbios-

alimentares-aumentam-entre-as-crianças). Já no terceiro tópico, Uma 

charge, há a reprodução da charge de Dalcío, publicada no Correio 

Popular. Campinas:22 mar. 2013. 

(http://correio.rac.com.br/_conteudo/2013/03/entretenimento/charges/

41867-charge-do-dia.html). O último tópico, Um depoimento, 

reproduz um fragmento adaptado do texto Dissipada: memórias de 

uma anorética e bulímica, de Marya Hornbacher e tradução de Cássia 

Zanon (Rio de Janeiro/ São Paulo: Record, 2006. p. 8-10. Para 

finalizar, há a apresentação do quadro De olho na internet em que há 

informações sobre sites de busca e a Wikipédia em que é possível 

obter mais esclarecimentos sobre diferentes dietas, transtornos 

alimentares (bulimia e  anorexia) e o impacto que têm na vida 

contemporânea. Informa-se também sobre o site do Dr. Drauzio 

Varela o qual permite buscas com os termos obesidade e magreza, 

para os quais há informações. Há, por fim, links desses sites já citados 

e do o do Google e Yahoo. 

3- Planificação 

Para auxiliar no planejamento do texto, a atividade apresenta 

instruções a serem seguidas pelo aluno, em que ele deve lembrar-se de 

que o texto dissertativo-argumentativo precisa apresentar uma análise 

articulada da questão tematizada: o que significa viver em uma 

sociedade que estigmatiza os corpos que não correspondem aos 

padrões de beleza impostos pela mídia?; Pode-se afirmar que existe 

uma relação entre esses padrões e o crescimento dos distúrbios 

alimentares?; (ii) definir qual é o ponto de vista (tese) que se pretende 

defender sobre a questão tematizada, identificando, na coletânea (e nas 

informações obtidas por ele), argumentos que possam sustentar o 

ponto de vista; fazer um esquema do encaminhamento analítico que se 

http://veja.abril.com.br/noticia/saude/disturbios-alimentares-aumentam-entre-as-crian%C3%A7as
http://veja.abril.com.br/noticia/saude/disturbios-alimentares-aumentam-entre-as-crian%C3%A7as
http://correio.rac.com.br/_conteudo/2013/03/entretenimento/charges/41867-charge-do-dia.html
http://correio.rac.com.br/_conteudo/2013/03/entretenimento/charges/41867-charge-do-dia.html
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pretende desenvolver: como será introduzida a questão? Procure 

encontrar uma maneira que torne mais compreensível, para o leitor, o 

que será tratado no texto; que aspectos do tema precisam ser 

abordados ao longo do texto? Em que ordem devem aparecer?; que 

tipo de proposta de conscientização social pode ser feita com relação 

ao problema analisado?, lembrando de evitar que a proposta seja 

apresentada em termos muito generalizantes; como conduzirá o leitor 

até a conclusão pretendida? e criar um título que sintetize, para o 

leitor, não só o tema abordado, mas também o foco da análise 

desenvolvida. 

4- Textualização 

Para a textualização, não identificamos estratégias para o ensino-

aprendizagem dos recursos linguísticos, sintáticos e semânticos. No 

capítulo em que a proposta se encontra também não há essas estratégias 

de ensino. 

5- Releitura, 

revisão e 

reescrita 

A operação reescrita é apresentada no final da atividade, em que há 

orientações quanto à leitura, releitura e reescrita apenas da versão final 

do texto produzido. Primeiramente, o aluno deve trocar o texto com o 

colega e ambos devem avaliar o encaminhamento analítico que foi feito 

do tema proposto, observando se há passagens confusas, truncadas, ou 

argumentos pouco claros, sobre as modificações que se pode fazer para 

tornar o texto mais articulado. Depois de ouvir as observações do 

colega e apresentar as suas sugestões, o aluno deve reler o seu texto, 

analisando os aspectos em que ele pode ser melhorado. Por fim, deve 

reescrever o texto, fazendo as alterações necessárias. 
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ANEXOS 

ANEXO A – Reprodução das atividades de produção de texto da coleção Português: 

contexto, interlocução e sentido, vol. 1 
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ANEXO B – Reprodução das atividades de produção de texto da coleção Português: 

contexto, interlocução e sentido, vol. 2. 
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ANEXO C – Reprodução das atividades de produção de texto da coleção Português: 

contexto, interlocução e sentido, vol. 3. 
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